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Abstract
“A Journey in the Landscape of Sustainable School Development” is a story of the Sorrila School 
development process. This research deals with a school development project as a process, and as a 
part of international projects on Education for Sustainable Development, with ENSI (Environment 
and School Initiatives) being the most important. The main purpose of the study was to analyze 
the change process as a general phenomenon as well as the learning connected to it. The research 
describes the development period 2001–2008 at the Sorrila Primary school. The research ques-
tions are as follows: 1. What did pupils learn during the research and development period? 2. How 
did the coordinating teacher develop personally? 3. How were the ENSI targets and other closely 
linked projects reached? 4. What was the feedback from the pupils, their parents and other teachers 
at the school? 5. How did the developing process proceed in 2001–2008?
The method used was integrating action research, which also had ethnographical elements. 
Narrative was the form of the data as well as the manner of reporting. The method as a whole 
was integrating, ethnographical action research as a story. The research data consisted mostly 
of Knowledge Forum notes written by the teacher-researcher. Knowledge Forum is an Internet-
based collaborative knowledge-building programme. Pupils’, parents’ and other teachers’ feed-
back, newspaper articles and students’ writings complied the data, which consists of material from 
seven years.
Sustainable development was the basis of the school improvement. The targets of the United 
Nations Decade of Education for Sustainable Development (2005–2014) were part of the develop-
ment projects. According to the research results the school was seen as part of complex systems 
where manifold and interactive learning took place. The learning of pupils, teachers and the school 
as a community can be characterised socioculturally. The school was able to reach a level of col-
laborative transformative learning. As well as several concrete projects, such as Comenius school 
project, school development consisted of networking at many levels. Along with the projects and 
networking, the school was able to apply the pedagogy of connection, by carrying out integra-
tive and cross-disciplinary themes and using various learning and teaching methods. International 
cooperation was a natural part of the work. A fi gure of Aunt Green, the role model of the teacher 
researcher, was an innovation which resembled a change agent. The other role of the teacher-
researcher as a coordinator, was important for her own professional development. According to the 
results the change process, which relied on sustainable school development, led the school along a 
road of positive renewals. It was not a series of projects but an ongoing process. The objectives of 
the international projects were accomplished to a great extent during the research period. Accord-
ing to the principles of action research, the main results were put forward in order to help others to 
develop their schools. Frictions and problems as well as positive experiences and rejecting duali-
ties were seen as change forces.
Keywords: education for sustainable development (ESD), sustainable school development, teacher 







Matka koulun kestävän kehittämisen maisemassa
Tiivistelmä
”Matka koulun kestävän kehittämisen maisemassa” on kertomus Sorrilan koulun muutospro-
sessista. Tutkimus kohdistui koulun kehittämiseen prosessina ja osana kansainvälisiä kestävän 
kehityksen kasvatuksen hankkeita. Niistä merkittävin oli ENSI-hanke (Environment and School 
Initiatives). Tutkimuksen tavoite oli analysoida koulun muutosprosessia ja siihen liittyvää oppi-
mista. Se kuvasi millainen tarina Sorrilan koulun kehittämisjaksosta 2001–2008 syntyi. Tutkimus-
kysymykset olivat: 1. Millaisia olivat oppilaiden oppimiskokemukset kehittämisjakson aikana? 2. 
Miten hankkeiden keskushenkilönä toiminut opettaja kehittyi? 3. Miten ENSI-hankkeen ja siihen 
läheisesti liittyvien hankkeiden tavoitteet toteutuivat? 4. Millaista oli oppilaiden, vanhempien ja 
muiden opettajien palaute? 5. Miten Sorrilan koulun kehittäminen eteni vuosina 2001–2008? 
Tutkimusmetodina käytettiin eheyttävää toimintatutkimusta, jossa oli etnografi sia piirteitä. 
Kerronta oli sekä aineiston analysoinnin että raportoinnin keino. Siksi tutkimusmetodi on määri-
telty muotoon eheyttävä, etnografi nen toimintatutkimus kertomuksena. Tutkimusaineisto koostui 
pääosin tutkijaopettajan Knowledge Forum -yhteisöllisen tiedonrakentamisohjelman avulla koo-
tuista muistiinpanoista ja pohdinnoista. Aineistoa täydentävät oppilaiden, vanhempien ja koulun 
muiden opettajien antama palaute, oppilaiden tuotokset sekä muut kirjalliset dokumentit. Aineisto 
perustuu seitsemän vuoden tutkimusjaksoon.
Kestävä kehitys oli koulun kehittämistyön peruslähtökohta. Hankkeissa pyrittiin toteuttamaan 
YK:n kestävän kehityksen kasvatuksen vuosikymmenen 2005–2014 tavoitteita. Koulu nähtiin osa-
na monimutkaisia systeemejä, joiden piirissä tapahtui monimuotoista ja vastavuoroista oppimista. 
Sosiokulttuurisiin lähtökohtiin perustuva oppiminen koski oppilaita, tutkijaopettajaa, koulun mui-
ta opettajia sekä koulua oppivana yhteisönä. Koulussa toteutui yhteisöllinen uudistava oppiminen. 
Koulun kehittämiseen liittyi monitasoista verkostoitumista. Hankkeiden ja verkostoitumisen kaut-
ta koulussa pystyttiin toteuttamaan yhteyden pedagogiikkaa luomalla eheyttäviä kokonaisuuksia, 
häivyttämällä oppiainerajoja ja käyttämällä monipuolisia työtapoja. Kansainvälinen yhteistyö oli 
luonnollinen osa koulun toimintaa. Tutkijaopettajan roolihahmo Täti Vihreä oli innovaatio, joka 
muistutti tietyiltä piirteiltään muutosagenttia. Toinen tutkijaopettajan rooli hankekoordinaattori-
na vaikutti merkittävästi hänen omaan ammatilliseen kehittymiseensä. Tulosten mukaan koulun 
kestävä kehittäminen, joka perustui aikaisempien kokemusten hyödyntämiseen, johti positiivisten 
uudistusten tielle. Se ei ollut joukko projekteja, vaan jatkuva prosessi. Kansainvälisten hankkeiden 
tavoitteet toteutuivat Sorrilan koulun kehittämisjakson aikana pääpiirteittäin. Toimintatutkimuk-
sen periaatteiden mukaisesti tutkimuksen päätulokset pyrittiin tuomaan esiin siten, että ne hyödyt-
täisivät myös muita koulun kehittäjiä. Hankaukset ja ongelmat yhtä hyvin kuin positiiviset koke-
mukset ja vastakkainasettelun välttäminen olivat kehittämisprosessia eteenpäin vieviä voimia.
Avainsanat: kestävän kehityksen kasvatus, koulun kestävä kehittäminen, opettajan ammatillinen 
kehittyminen, eheyttäminen, yhteyden pedagogiikka ja uudistava oppiminen

Matka koulun kestävän kehittämisen maisemassa
Esipuhe
Tutkimukseni on ollut matka, jonka varrella olen kohdannut monia itselle-
ni tärkeitä ihmisiä. Läheiseni ovat tukeneet monivuotista tutkimusprosessia. 
Pienten pysähdysten jälkeen matka on kuitenkin aina jatkunut. Tutkimuksen 
suvantovaiheet olivat joko koulun kehittämisen kiihkeitä jaksoja tai tutkimuk-
sen teorianmuodostuksen vaatimia miettimistaukoja.
Sysäyksen tutkimuksen tekoon antoi tulevan ohjaajani Taina Kaivolan yh-
teydenotto, jossa hän pyysi kouluamme mukaan kestävän kehityksen kansain-
välisiin hankkeisiin. Tätä kautta tapasin myös tutkimukseni toisen ohjaajan 
professori Mauri Åhlbergin, joka kannusti kokoamaan koulun kehittämishank-
keista aineistoa väitöstutkimuksen pohjaksi. Ajatus tuntui aluksi epätodellisel-
ta. Taina Kaivola toimi myös välittäjänä, kun tapasin rakkaan tutkijatoverini ja 
kriittisen ystäväni Annukka Alpin. Yhteinen koulutus saattoi meidät yhteen, ja 
yhdessä aloimme myös tarpoa tutkijan kumpuilevaa polkua. Meitä yhdistivät 
tutkimus ja koulun omaehtoinen kehittäminen sekä samanlainen ”maalaistytön 
mielenlaatu”. Pääsimme yhteisten kehittämishankkeiden kautta vierailemaan 
monissa kansainvälisissä seminaareissa ja tapaamisissa. Yhteinen Comenius-
hanke yhdisti myös koulujemme muita opettajia ja oppilaita. Lämmin halaus 
sinulle, ystäväni Annukka, joka oman tutkimuksesi osalta kuljet muutaman as-
keleen päässä. Kiitos teille työni ohjaajat Mauri ja Taina monivuotisesta tuesta 
ja kullanarvoisista neuvoista! Kiitos koko Suomen ENSI-verkoston ihanille 
ihmisille, erityisesti Lea Houtsoselle ja Mari Nuutiselle.
ENSI-verkoston kautta kohtasin eri maalaisia ihmisiä, joista monista tuli 
myös läheisiä ystäviäni. Tutkimukseni teorianmuodostukselle tärkein henkilö 
oli professori Patrick Dillon. Kiitos myös lämpimästä ystävyydestäsi! On ehkä 
outoa sanoa, mutta muutamien tutkijoiden ajatukset tuntuivat niin ”omilta”, 
että myös heitä voisi pitää melkein ystävinä.
Tutkimus ei olisi toteutunut ilman sen kuvaamaa todellisuutta: Sorrilan 
koulun yhteen hiileen puhaltavaa henkilökuntaa ja tutkimuksen nimikkoluok-
kaa, jonka kanssa sain kulkea yhteistä taivalta viiden vuoden ajan. Tutkimus-
luokkani kanssa jaetut vuodet jäävät elämään tämän tutkimuksen ansiosta. 
Kouluyhteisössä erityiskiitos kuuluu ymmärtävälle ja jokaisen omia vahvuuk-
sia tukevalle rehtorille. Työ ulkoisten paineiden puristuksessa ei aina ole ollut 
helppoa, mutta yhdessä olemme osoittaneet, että meissä on voimaa ja yhtei-
söllisyyttä.
Kiitän tutkimukseni esitarkastajia Lea Houtsosta ja Tuula Keinosta rakenta-
vasta palautteesta. Kiitän myös englanninkielisen abstraktin kielentarkastajaa 
John Gagea ja Kari Pereniusta, joka taittoi tekstini julkaistavaan asuun. Tut-
kimuksen teko on ollut oppimisprosessi, jossa aika ajoin jouduin kohtaamaan 
oman keskeneräisyyteni, mutta rohkaisevassa ilmapiirissä en missään vaihees-
vi Mervi Aineslahti
sa vaipunut epätoivoon. Omat oppimiskokemukseni ovat olleet hyödyksi myös 
opettajantyössäni, suhteessani omiin oppilaisiini. Olen oppinut hyväksymään 
myös vaiheet, jolloin tutkimus ei näennäisesti edennyt. Tutkimuksen kokonai-
suuden kannalta oli oikeastaan parempi, että se ei valmistunut pika-aikataulus-
sa. Siinä tapauksessa se olisi jäänyt ainoastaan tiettyjen projektien kuvaukseksi 
ja prosessinomaisuus olisi jäänyt havaitsematta. 
Kiitokset kuuluvat myös tutkimuksen vastaväittäjälle Hannu L. T. Heik-
kiselle, jonka kirjoituksista löysin samoja tausta-ajatuksia, joille myös oma 
tutkimukseni rakentuu. Kerronta tutkimuksen keinona antoi minulle mahdol-
lisuuden nähdä koulun kehittäminen ”maisemassa kuljettuna matkana”. Hah-
motin asioita kuvien, vertausten ja yhteyksien hakemisen kautta. Sain soveltaa 
käyttöteoriaani koulun kehittämiseen, joka kumpusi omista lähtökohdistaan, ja 
jota ulkopuolelta tulevat rajoitteet eivät pystyneet ohjailemaan. 
Kiitän monen monia ystäväni, jotka ovat jaksaneet uskoa siihen, että tut-
kimus aikanaan valmistuu. Heitä ovat muun muassa rakkaat opiskelutoveri-
ni Anne, Anneli ja Vuokko sekä ystäväni Malla ja Pirjo, jotka ovat auttaneet 
myös tekstin oikoluvussa.
Erityiskiitokset kuuluvat omalle isälleni Kallelle ja hänen vaimolleen Ilal-
le. Kiitos koko eletylle elämälle, jonka kokemukset ovat tehneet minusta sen 
Täti Vihreän, jona myös Sorrilan koulussa halusin toimia, seuraten oman äitini 
jalanjälkiä samaan työpaikkaan. Lapsuuden kesät Kurun mökillä ja veljieni 
Jukan ja Timon kanssa jaetut leikit loivat sen luontosuhteen, johon halusin 
johdattaa sekä omia että koulussa kohtaamiani lapsia.
Rakkain kiitos omille lapsilleni Liisalle, Ollille ja Eevalle sekä heidän 
kumppaneilleen ja isälleen kannustuksesta, jota Alinan Memppa-mummo on 
saanut osakseen. Omistan tämän tutkimuksen omille lapsilleni ja pikku-Ali-
nalle. On ollut ilo seurata, että sukupolvelta toiselle siirtyvä opettajuuden ketju 
jatkuu kahden lapseni kohdalla.
Olen kulkenut erään reitin ja tullut yhden kierroksen päähän, aloittaakseni 
taas uuden. Kuljin kauas päästäkseni lähelle. Omassa elämässäni palasin omaan 
itseeni, asumaan rakkaan kansakoulunopettajani asuntoon, ”omaan sielunmai-
semaani”, samaan pihapiiriin, jossa itse aloitin oman koulutieni. Tästä elämän-
piiristä on turvallista aloittaa uusia matkoja. Afrikkalaisen sanonnan mukaan 
totean: ”Jos haluat edetä nopeasti, kulje yksin. Jos haluat päästä pitkälle, kulje 
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Tutkimusraportissa käytetyt keskeiset lyhenteet
CERI: Centre for Education, Research and Innovation. Suomennettuna: Kou-
lutuksen tutkimus- ja innovaatiokeskus. Kuuluu OECD:hen. Päämaja Parii-
sissa.
CIMO: Centre for International Mobility. Suomennettuna Kansainvälisen 
henkilövaihdon keskus, Helsinki. 
DESD 2005–2014: United Nations Decade of Education for Sustainable De-
velopment. Suomennettuna: YK:n kestävää kehitystä edistävän koulutuksen 
vuosikymmen 2005–2014. 
EE: Environmental Education, ympäristökasvatus.
ENSI: Environment and School Initiatives. Suomennettuna: Ympäristö ja kou-
lun aloitteet. OECD:n tukema vuonna 1986 aloitettu ympäristökasvatuksen ke-
hittämisohjelma. Yksi maailman tunnetuimmista ja eniten tutkituista ympäris-
tökasvatuksen ja kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen ohjelmista.
ESD: Education for Sustainable Development. Suomennos vaihtelee tilanteen 
mukaan: kestävän kehityksen kasvatus, kestävää kehitystä edistävä kasvatus ja 
kestävää kehitystä edistävä koulutus. 
GLOBE: Global Learning and Observations to Benefi t the Environment. Kan-
sainvälinen ympäristön tilan kokeelliseen tutkimiseen perustuva kansainvälien 
ohjelma. Lisätietoja: <www.globe.gov>.
KF/Knowledge Forum: verkossa toimiva yhteisöllisen tiedonrakentamisen 
digitaalinen ympäristö, jonka on kehittänyt professorien Marlene Scardama-
lia ja Carl Bereiter johtama tutkimusryhmä. Lisätietoja:<www.ikit.org/people/
scardamalia.html>.
OECD: Organization for Economic Cooperation and Development. Suomen-
nettuna: Taloudellisen yhteistyön ja kehityksen järjestö. Päämaja Pariisissa.
OKKA-säätiö: Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen säätiö. Helsinki.
SEED: School Development through Environmental Education. Suomennet-
tuna: Koulun kehittäminen ympäristökasvatuksen keinoin. ENSI-ympäristö-
kasvatusohjelmasta käsin synnytetty EU:n tukema Comenius 3 -verkkohanke, 
joka toimi vuosina 2002–2005.
SEEPS: Sustainability Education in European Primary Schools. Suomennettu-
na: Kestävän kehityksen kasvatus Euroopan alakouluissa. Vuosina 1996–2002 
toiminut EU:n tukema hanke kestävän kehityksen kasvatuksen edistämiseksi. 
Lisätietoja: <www.oecd.org/dataoecd/40/8/41309960.pdf><www.education.
ed.ac.uk/esf/project-info/index.html>.
Support: Partnership and Participation for a Sustainable Tomorrow. Suomen-
nettuna: Kumppanuus ja osallistuminen kestävän huomisen puolesta. Support 
on ENSI-hankkeen alaisista Comenius 3 -verkostoista viimeisin. Rahoitukses-
xii Mervi Aineslahti
ta vastaa EU Comenius Lifelong Learning -ohjelma. Hankkeen toimintakausi 
on 2007–2010.
UNESCO: United Nations Educational, Scientifi c and Cultural Organization. 
Suomennettuna: YK:n kasvatus-, tiede- ja kulttuurijärjestö. Päämaja Pariisis-
sa.
VESO-koulutus: Opettajien virkaehtosopimuksen mukainen vuotuinen täy-
dennyskoulutus.
Matka koulun kestävän kehittämisen maisemassa
1 Johdanto
Olen toiminut luokanopettajana vuodesta 1978 lähtien, joista Sorrilan koulussa 
vuodesta 2001 asti. Sorrila on Valkeakoskella sijaitseva ala-asteen koulu. Olen 
opettajatutkijana ollut mukana koulun kehittämishankkeissa seitsemän vuoden 
ajan. Sorrilan koulun kehittäminen kestävän kehityksen viitekehyksessä ajoit-
tui samaan aikaan YK:n julistaman kestävää kehitystä edistävän koulutuksen 
vuosikymmenen 2005–2014 kanssa (DESD). Sen tavoitteena on saada kestävä 
kehitys osaksi kaikkien maiden kouluorganisaatioita ja elinikäistä oppimista. 
Tässä raportissa käsiteltävän tutkimusjakson (2001–2008) aikana koulussa 
käytiin läpi prosessi, joka eteni ympäristökasvatuksen perinteisistä linjauksista 
kierrätyksen ja lajittelun kautta yhä laajempiin kokonaisuuksiin. 
Kestävän kehityksen kasvatus on kiinteä osa muuta kasvatusta silloin, kun 
kestävän kehityksen arvot ovat myös kasvattajalle itselleen tärkeitä arvoja, joita 
hän haluaa välittää seuraavalle sukupolvelle. Kestävästi kehittyvä koulu kun-
nioittaa ja hyödyntää työyhteisön aikaisempia saavutuksia (UNESCO 2008). 
Kun työntekijöiden hiljaista tietoa käytetään hyväksi, koulun kehittäminen on 
jatkuvaa, edistää monimuotoisuutta, ei vahingoita ketään, on yhteisön jäsenil-
le tärkeää ja perustuu elinikäiseen oppimiseen. (Hargreaves 2007, 224–225.) 
Koulun kehittämisessä ja kestävän kehityksen edistämisessä on siedettävä 
ristiriitoja. Peräänantamattomuuden lisäksi vaaditaan kykyä neuvotella, tehdä 
kompromisseja, sietää epätäydellisyyttä, suhtautua muutokseen rakentavasti ja 
ottaa se haasteena. (Rauch 2002; Lindblom 2004.) Lisäksi muutosten toteutu-
minen vaatii aikaa (Fullan 1994; 2003). 
Pyrin luomaan koulun kehittämisprosessista mahdollisimman eheän ku-
van, joka vastaisi kysymykseen: Mitä opittiin. Kuvaus on yksityiskohtainen 
ja sisältää monta eri tasoa. Tarinan päällimmäisessä kerroksessa näyttäytyy 
juoni, mutta pinnan alta ja pohdinnoista löytyy syitä ja seurauksia, joiden lan-
koja pyrin kokoamaan tutkimuskysymysten vastauksissa ja johtopäätöksissä. 
Kerronnan kieli on osa omaa ääntäni (Bakhtin 1981), jonka kautta olen rehel-
linen sekä itselleni että kuulijalleni. Koska opettajan ammatti on eettinen ja 
moraalisesti velvoittava, halusin aluksi luoda vankan tietopohjan perehtymällä 
viisautta, kestävää tulevaisuutta, kasvatusta ja oppimista koskeviin teorioihin. 
Tuon kyseiset pohdintani esiin myös tutkimusraportissa, vaikka tarkennettu 
tutkimusaihe olikin koulun kehittäminen ja opettajan ammatillinen kasvu.
Kuvaan Sorrilan koulun tapahtumia etnografi sen toimintatutkimuksen 
keinoin, osallistujana ja toiminnan kehittäjänä (Carr & Kemmis 1986; Stake 
1995). Koska tutkimukseni on pitkäkestoinen ja laaja-alainen, menetelmäva-
lintani kokonaiskuvan hahmottamiseksi oli kerronnallisuus. Narratiivi ker-
too koulun kehittämis- ja muutosprosessista (Heikkinen & Rovio 2007, 118). 
2 Mervi Aineslahti
Opettajatutkija pystyy saavuttamaan tiedon, joka sisältää myös hiljaisen tiedon 
osuuden. Minulla oli mahdollisuus seurata Sorrilan koulun tapahtumia seit-
semän vuoden ajan, välillä paikan päällä, välillä etäämmältä. Päämääräni oli 
kehittää koulua eheyttäen, oppiainerajoja rikkoen ja aihekokonaisuuksia to-
teuttaen (Loukola 2004; Opetushallitus 2004). Koulun kansainvälisistä hank-
keista Comenius-hanke ja sen otsikko Tutkiminen ja toimiminen ympäristön 
puolesta (Exploring and Interacting with our Environment) tarjosi luonnolliset 
lähtökohdat eheyttämiselle. Siksi tutkimukseni on myös eheyttävä toimintatut-
kimus (Åhlberg 2005c).
Tutkimuksen ontologisena perustana on käsitys maailmankaikkeudesta 
ja maapallosta sen osasysteeminä. Myös koulu on systeemi osana muita sys-
teemejä ja sidoksissa niihin monimutkaisin vuorovaikutussuhtein (ks. Bunge 
1983; Senge 1990; Åhlberg 1998; Senge, Cambron-McCabe, Lucas, Kleiner, 
Dutton & Smith 2000; Sterling 2001; 2004a). Tulkitsen kokonaisuutta Pop-
perin (1973) kolmen osamaailman metaforan kautta. Koska kyseessä on mo-
nimutkainen kokonaisuus, pyrin muodostamaan siitä mahdollisimman eheän 
kuvan, välttämään vastakkainasettelua ja löytämään yhteyksiä. Siksi tukeudun 
suurelta osin eheyttävän kasvatuksen teoriaan (Åhlberg 1998) ja yhteyden pe-
dagogiikkaan (Dillon 2006a; 2006b). 
Tutkimuksen epistemologinen, tietoteoreettinen perusta on sosiokonstruk-
tionismi. Sen mukaan tieto syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jonka 
perusteella yksilö muodostaa oman tietorakenteensa (Puolimatka 2002, 92; 
Rauste-von Wright ym. 2003, 155; Rinne ym. 2004, 180; Manninen, Burman, 
Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi & Särkkä 2007). Oppiminen eri muo-
doissaan on tutkimukseni päälähtökohta. Myös koulun kehittäminen on poh-
jimmiltaan oppimista. Oppimiskäsitykseni pohjaa sosiokulttuurisen koulukun-
nan teorioihin (Vygotsky 1962; 1978). Ne ottavat huomioon puheen ja kielen 
lisäksi tunteen, sosiaalisen kanssakäymisen ja kulttuurin, siis ympäristön sen 
laajimmassa merkityksessä. Opettajan perustehtävä koulussa on auttaa oppi-
laita oppimaan. Oppiminen on vuorovaikutuksellinen ja elinikäinen prosessi 
(UNESCO 1978; Claxton 2002; Wals 2006b), ja tässä työssä keskeinen kestä-
vän kehityksen mukainen elämä on suunta, johon kasvatuksella pyrimme. 
Koulun kehittämishankkeet voivat olla sekä opettajan ammatillisen ke-
hittymisen että koulun kehittämisen välineitä. Opettajan ammatillinen kasvu 
on käsite, joka sisältää hänen koko persoonansa. Myös koulu voi olla oppi-
va yhteisö, ja oppiminen voi parhaimmillaan olla uudistavaa (Mezirow 1995; 
O’Sullivan 1999; Engeström 2004; Åhlberg 2005c; Wals 2006b). Uudistavaan 
oppimiseen kuuluu ristiriitoja ja ponnistelua (Beach 1999), mutta myös yhdes-
sä yrittämistä ja toisen auttamista. Se on muuntamista, jossa merkityksiä yh-
distellään uudella tavalla. Oppiminen on tilannesidonnaista ja merkityksellistä, 
ja se tapahtuu parhaiten aidoissa elämäntilanteissa (Dewey 1916; Kolb 1984). 
Johdanto 3
Onnistunut koulun kehittämishanke on sarja innovaatioita, joiden onnistunut 
käyttöönotto vaatii integroimista aikaisempiin käytäntöihin. Se on uudistavaa 
oppimista, joka perustuu koulun kestävään kehittämiseen. (Hargreaves 2007.)
Sorrilan koulussa kehittämisestä haluttiin tehdä koko koulua yhdistävä 
hanke. Toiminta ei kuitenkaan taipunut minkään valmiin ohjelman tai suunni-
telman mukaiseksi, vaan koulun oma visio vaikutti prosessin kulkuun (Posch 
1995, 52–55; Hart 2004, 159; Shallcross 2006a, 46). Tutkimuksen haaste oli 
selvittää, millaiset edellytykset omalla koulullani on kehittyä omaleimaiseksi 
ympäristökouluksi tai kestävän kehityksen kasvatuksen kouluksi (ESD-school). 
Kestävää kehitystä edistävä koulu on jokainen koulu, joka on valinnut kestä-
vän kehityksen periaatteet kehittämisensä lähtökohdiksi (ks. Breiting, Mayer 
& Morgensen 2005). Tutkimuksen eräs tarkoitus oli kuvata, missä määrin tä-
män tavoitteen saavuttamisessa onnistuttiin. 
Sorrilan koulun kehittäminen aloitettiin lähikontaktien ja entisten verkos-
tojen avulla. Niistä edettiin kohti kansainvälisiä verkostoja ja hankkeita, joista 
merkittävin ja koko tutkimusajan taustalla vaikuttanut oli ENSI-hanke (Envi-
ronment and School Initiatives) (Posch 2000; Posch & Rauch 2003). Suomen 
ENSI-opettajien verkoston toimintaa koordinoi tutkimuksen osalta Helsingin 
yliopisto ja hallinnollisesti Opetushallitus. Verkosto on avoin ja vuorovaiku-
tuksellinen yhteisö, joka tukee koulun kehittämistä, opettajien ammatillista ke-
hittymistä sekä omaa työtä koskevaa tieteellistä tutkimusta. Verkoston jäsenten 
keskenään jakama kokemus on tärkeä osa ENSI-tietämystä, jota myös Ope-
tushallituksessa arvostetaan. ENSI-hankkeen tapaamiset tukivat sekä Sorrilan 
koulun kehittämistä että oman tutkimukseni teorianmuodostusta (Posch 2000; 
Posch & Rauch 2003). 
Koulun kehittäminen sitoi hankkeiden tavoitteet koulun toimintakulttuu-
riin. Koska kyse oli kestävän kehityksen ja ympäristökasvatuksen hankkeista, 
oli koulun kehittäminen kokonaisvaltaista. Kestävä kehitys on laaja, monisyi-
nen ja monimutkainen asia, jossa kaikki osa-alueet liittyvät jollain tavoin toi-
siinsa (Fullan 1999; Rauch 2002). Siksi se on koulun kehittämisen välineenä 
haastava mutta antoisa. Kestävän kehityksen kasvatus koulussa koski oppilaita 
ja opettajia, oppiaineita ja aihekokonaisuuksia sekä ihmisiä ja ympäristöjä lä-
hellä ja kaukana. Kaikista tekijöistä muodostui monimutkainen kokonaisuus, 
josta pyrittiin luomaan eheä ja merkityksellinen oppimispolku. 
Kehittämistyö on yhteistä ponnistelua, jossa muutosagentiksi verrattavan 
vastuuhenkilön panos etenkin kehittämistyön käynnistysvaiheessa on tärkeä 
(Fullan 1994; 1999; Johnson 2006). Muutokseen tarvitaan yhdessä yrittämis-
tä ja yhteisöllisyyttä tukevia kokemuksia. Harvoin, jos koskaan, uudistukset 
onnistuvat vain yhden opettajan voimin. Yhteisöllisyyttä voi löytyä myös 
verkostoista, kuten ENSI-opettajien verkostosta. Sen jakaman digitaalisen 
verkkoympäristön, Knowledge Forumin avulla verkoston opettajat jakoivat 
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kokemuksiaan ja rakensivat yhteistä tietoa (Kaivola 2000; Novak 2002; Åhl-
berg & Ahoranta 2005; Kumpulainen, Puroila & Vanhatalo 2006). Knowledge 
Forumin merkitys oli tärkeä myös siksi, että tutkimusaineistoni koostui pää-
osin sinne kirjatuista muistiinpanoista (Åhlberg & Ahoranta 2005, 147–148; 
Knowledge Forum 2008). Raportissani käytän ohjelmistosta myös lyhennettä 
KF. Esittelen ohjelman toimintaperiaatteita ja ulkoista asua tarkemmin liittees-
sä 1. Yhteisöllinen tiedonrakentaminen ja eri verkostojen puitteissa järjestetyt 
tapaamiset auttoivat ammatillista kasvua niin, että siitä oli hyötyä myös koulun 
kehittämiselle (Breiting & Morgensen 1999; Uzzell 1999, 401; Käpylä 2006).
Koulu- ja kasvatuskontekstissa win-win-tilanteella tarkoitetaan oppimisen 
muotoa (Posch & Rauch 2003), jossa kaikki oppivat ja hyötyvät yhteistyöstä. 
Henkilökohtaisesta käytännön tiedosta ja hiljaisesta tiedosta (vrt. Bunge 1983; 
Schön 1983; Posch 1995; Connelly & Clandinin 2000) muodostui oma käyttö-
teoriani. Aikaisemmat kokemukset loivat pohjan tulevaisuuden suunnitelmille. 
Toiminnan kautta syntyi näkemys, johon myös koulun kehittäminen perustui. 
Kerronta oli keino liittää opettajan kokemukset ja uudistus yhteen niin, että 
myös henkilökohtainen käytännön tieto tuli ilmi. (Connelly & Clandinin 2000; 
Craig 2006.)
Tutkimusprosessi eteni yhdessä eletyn elämän kanssa pyrkien rehellisyy-
teen ja todentuntuisuuteen (vrt. Bruner 1987). Jokainen tarinan henkilö ja ta-
pahtuma on vienyt juonta eteenpäin. Kaikki raportissa kuvatut kohtaamiset 
ovat edistäneet koulun kehittämistä. Kohtaamisia on myös viimeisimmän tut-
kimuskoulussa toteutetun kehittämishankkeen nimi. Sen tarkoitus on kehittää 
oppimisympäristöjä laaja-alaisesti, koulun omat voimat yhdistäen ja yhteis-
työssä paikkakunnan muiden toimijoiden ja ENSI-verkoston koulujen kanssa. 
Pyrin tutkimuksellani tarjoamaan lukijoilleni samaistumiskohteen, sillä 
koulu liittyy jollain tapaa meidän kaikkien elämään, ennen, nyt ja tulevaisuu-
dessa. Tunnen olevani nöyrä tapahtumien kuvaaja. Lukija voi kerronnan ede-
tessä tehdä omia päätelmiään ja verrata niitä tutkimusraportin lopussa esittä-
miini johtopäätöksiin. Tutkimukseni on matka koulun kestävän kehittämisen 
maisemassa. Tervetuloa matkalle!
Tutkimusraportin rakenne
Tämän johdannon tavoitteena on taustoittaa ja kuvata tutkimusraporttini ra-
kennetta ja perustella tekemiäni menetelmällisiä ja sisällöllisiä valintoja. Tut-
kimukseni on pitkäkestoinen ja kokonaisvaltainen koulun kehittämisprosessin 
kuvaus. Koulun systeemisen luonteen vuoksi siihen liittyy monia toisiinsa vai-
kuttavia tasoja ja osatekijöitä, joista tärkeimmät ovat oppilas, tutkijaopettaja ja 
koulu kokonaisuutena. Tutkimusraportissani teoria ja käytäntö vuorottelevat 
niin, että myös alkuosan teoriaosuudessa tukeudun omiin Knowledge Forum 
-pohdintoihini. Koulun kehittäminen, kirjallisuuteen tutustuminen ja yhteyksi-
Johdanto 5
en pohtiminen olivat osa teorianmuodostumista ja ammatillista kehittymistäni. 
Teoriaosuudessa muistilappujen sisältö on merkityksellinen, ei niiden ajallinen 
järjestys. Johdonmukaisesti myös kahdeksannen luvun kehittämiskertomus on 
vastaavanlaista ”murtovesialuetta”, koska se sisältää joukon teoriapohdintoja 
sekä johtopäätöksiä ja pohdintoja. 
Kansainvälisten hankkeiden tavoitteiden mukaisesti toimintatutkimus 
liittyi kiinteästi koulun kehittämiseen. Tutkimusraporttini teoriaosuus ei ole 
perinteinen tai rajattu kirjallisuuskatsaus, vaan sitä täydentää seminaareissa 
ja konferensseissa karttunut teoria-aines. Koska käyttöteoriani kehittyi myös 
henkilökohtaisten kokemusten kautta, esittelen luennoitsijan ja tilaisuuden 
tekstin yhteydessä, enkä liitä niitä lähdeluetteloon. Näin rakentunut tieto on 
ajankohtaista ja kiinteästi kehittämiskontekstiin liittyvää. Se tuo teoriaosuu-
teen myös ajallista syvyyttä.
Toisessa luvussa tarkastelen tutkimuksen menetelmällisiä lähtökohtia ja 
esittelen koulun kehittämiseen kiinteästi liittyvät kansainväliset ympäristö-
kasvatuksen ja kestävän kehityksen hankkeet keskittyen tutkimuksen kannal-
ta tärkeimpään ENSI-hankkeeseen. Tutkimukseni on eheyttävä, etnografi nen 
toimintatutkimus, jossa sekä esitystapa että aineisto perustuvat kerrontaan. 
Toisessa luvussa käsittelen myös tutkimukseni luotettavuutta ja tuon julki tut-
kimusasetelman ja tutkimuskysymykset. Näin lukija voi raportin edetessä etsiä 
vastauksia samoihin kysymyksiin. Kolmannessa luvussa pohdin tutkimuksen 
teoreettisia lähtökohtia. Tuon esille maailman olemusta ja tietoa koskevat 
olettamukseni sekä käsitykseni kasvatuksesta (ympäristökasvatus ja kestävän 
kehityksen kasvatus mukaan lukien) ja oppimisesta. Neljännessä luvussa käsit-
telen opettajan ammatillista kasvua ja viidennessä koulun kehittämistä proses-
sina. Käytännön lähestymistapoja koulun kehittämiseen valaisee luku kuusi. 
Koska sovellan samaa sosiokulttuurista oppimisteoriaa kaikkeen oppimiseen, 
palaan sen periaatteisiin useaan kertaan. Opettajan ammatillinen kehittyminen 
ja koulun kehittyminen ovat niin kiinteästi sidoksissa toisiinsa, että osittain 
päällekkäiset asiat esiintyvät useammassa yhteydessä.
Seitsemännessä, tutkimuksen toteutusta kuvaavassa luvussa esittelen tar-
kemmin aineistoni ja sen analysointimenetelmät. Kahdeksannen luvun kehi-
tyskertomus on tutkimusraportin ydin, sillä se sisältää lähes kronologisen ker-
tomuksen koulun kehittämisestä prosessina. Tuon siinä esiin eri hankkeiden 
merkitykset ja kehityslinjat. Kertomus tuo esille eri vuosien lähestymistavat, 
lähtien omasta luokasta ja edeten koko koulun kehittämiseen. Koska tutkimus 
on myös opettajatutkijan ja hankkeiden koordinaattorin ammatillinen kehi-
tyskertomus, oleellinen osa kertomusta on kertojaminän omat kokemukset ja 
niiden herättämät tuntemukset. Raportin loppuun saattaminen ja tutkimuksen 
viimeiset kuvaukset tapahtuivat samanaikaisesti. Siitä syystä kahdeksannen 
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luvun loppuosa ei enää sisällä näytteitä Knowledge Forum -pohdinnoista, vaan 
kuvaus on lähinnä suorasanaista kerrontaa. 
Yhdeksännessä luvussa vastaan tutkimuskysymyksiin. Kolmannen tut-
kimuskysymyksen vastaukset perustuvat oppilaiden, vanhempien ja muiden 
opettajien palautteeseen. Muiden kysymysten (1, 2, 4 ja 5) vastaukset on koot-
tu tutkimusaineiston antamasta kokonaiskuvasta. Luvut kahdeksan ja yhdek-
sän poikkeavat tyylillisesti toisistaan. Niiden on tarkoitus täydentää toisiaan ja 
muodostaa tutkimuksesta mahdollisimman eheä ja monipuolinen kokonaisku-
va. Luvun yhdeksän lopussa pohdin tutkimukseni luotettavuutta yksityiskoh-
taisemmin, kohdistaen sen erityisesti tämän tutkimuksen valintoihin. Raportin 
viimeisen pääluvun (10) johtopäätöksissä kokoan yhteen tutkimuksen pää-
tulokset ja asiat, jotka ovat kasvatustieteen kannalta uusia. Muodostan niistä 
synteesin ja luon visioita koulun tulevaisuuden kehittämiselle ja jatkotutki-
mukselle.
Lisäksi on syytä mainita, että viittaukset muutamiin julkaisuihini ovat ni-
mellä Heinonen. Nykyinen sukunimeni on Aineslahti.
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2 Tutkimuksen menetelmälliset lähtökohdat ja hankkeiden 
esittely
Opettaja työnsä tutkijana on ensiarvoisessa asemassa, kun kuvataan koulun 
kehittämisprosessia ja sen vaikutuksia kaikkiin osapuoliin. Hänen on mahdol-
lista olla läsnä päivittäisissä tapahtumissa ja päästä sellaisen hiljaisen tiedon 
(Bunge 1983, 77) äärelle, jota ulkopuolisen tutkijan olisi mahdoton tavoittaa. 
Opettajatutkijalla on ikään kuin tuntosarvet kohollaan moneen suuntaan yhtä 
aikaa. Tutkimukseni oli toimintatutkimus, oman työn kehittämiseen tähtäävä 
tutkimus. Lisäksi tarkoitukseni oli eheyttää koulun toimintaa. Kerronta tut-
kimuksen välineenä on läsnä kaikessa, aineistossa ja sen kuvaamisessa ja 
oppimisen välineenä. Valintani esitysmuodoksi on eheyttävä, etnografi nen 
toimintatutkimus kertomuksena. Koska tutkimusmenetelmäni on yhdistelmä 
monia eri lähestymistapoja, sillä on yhtymäkohtia myös naturalistiseen para-
digmaan, jossa menetelmä ja teoria ovat ikään kuin sisäkkäin, eivätkä erillinen 
lähtökohta ja lopputulos. Tutkimusprosessiin liittyy läheisesti teorian ja analy-
soinnin vuorovaikutus. (vrt. Lincoln & Guba 1985; Keinonen 2005; Turpeinen 
2005.)
Koska kansainväliset ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen kas-
vatuksen hankkeet olivat kiinteä osa Sorrilan koulun kehittämistä, esittelen 
seuraavaksi niiden pääpiirteet ja tavoitteet. Teen sen luvun aluksi siksi, että 
hankkeilla oli suuri merkitys myös menetelmällisille valinnoille ja teorian-
muodostumiselle, ei ainoastaan käytännön kehittämistyölle.
2.1 Hankkeiden esittely
Sorrilan koulun kehittämistyön lähtökohtana on ollut ympäristökasvatus ja 
kestävän kehityksen kasvatus, joka vuosien aikana laajentui yleisemmälle 
tasolle, opetusta ja oppimisympäristöjä eheyttäväksi koulun kehittämiseksi. 
Koulun kehityskertomuksessa (luku 8) kuvaan kunkin hankkeen toteutumista 
Sorrilan koulun toiminnassa. Kansainväliset hankkeet olivat ENSI (Environ-
ment and School Initiatives), SEEPS (Sustainability Education in European 
Primary Schools), SEED (School Development through Environmental Edu-
cation), Comenius-kouluprojekti ja Support (Partnership and Participation for 
a Sustainable Tomorrow). Hankkeista ENSI oli OECD/CERI-järjestön (Orga-
nization for Economic Cooperation and Development, taloudellisen yhteistyön 
ja kehityksen järjestö/Centre for Education, Research and Innovation) alaisena 
toimiva ympäristöhanke. Vuodesta 2006 lähtien se on ollut myös Unicefi n ja 
sitä kautta myös YK:n virallinen partneri. ENSI-hanke saa rahoituksensa suo-
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raan jäsenmaittensa hallituksilta. Muut hankkeet, kuten SEEPS, SEED, Sup-
port ja Comenius ovat EU-rahoitteisia hankkeita. 
Kaikkia Socrates-hankkeita Suomessa koordinoi CIMO, kansainvälisen 
henkilövaihdon keskus (Centre for International Mobility). Se on opetusmi-
nisteriön alainen kansainvälisten asioiden asiantuntija- ja palveluorganisaatio. 
Seuraava käsitekartta kuvaa eri Socrates-hankkeiden välisiä yhteyksiä (kuvio 
1). Huomattakoon, että tutkimuksen valmistuessa CIMO on päivittänyt raken-
nettaan. Käsittelen asiaa kuitenkin siinä valossa kuin se oli Sorrilan aloittaessa 
Comenius-hanketta vuonna 2003. Euroopan unionin Elinikäisen oppimisen 
ohjelma (Lifelong Learning, 2007–2013) on rahoituslähde sekä Support-hank-
keelle että tuleville kouluhankkeille (vrt. Cimo 2006).
Kuvio 1. Socrates-ohjelman rakenne Euroopan komission (2001) mukaan. Käsitekar-
tan on tehnyt Mervi Aineslahti. 
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ENSI-hanke (Environment and School Initiatives)
Esittelen ENSI-hankkeen tarkemmin, koska koulun kehittämisen kannalta se 
on ollut merkittävin ja pitkäaikaisin. Jatkuvuutensa takia sitä pitäisi kutsua pi-
kemminkin ohjelmaksi (programme) kuin hankkeeksi tai projektiksi. ENSI on 
monien muiden hankkeiden taustalla toimiva sateenvarjohanke, koska ENSI-
tapaamiset ovat olleet väylä, jota kautta tieto muista hankkeista on kantautunut 
kouluun, ja ENSI-maakoordinaattorit toimivat myös useiden EU-rahoitteisten 
hankkeiden taustalla (esim. SEED ja Support). Sorrilan koulu on kuulunut 
ENSI-koulujen verkostoon vuodesta 2002 lähtien.
ENSI-hanke perustettiin vuonna 1986 Itävallassa OECD-CERI-järjestöjen 
alaisuuteen. Vuodesta 1990 lähtien se on tukenut kansainvälistä yhteistyötä 
eri valtioiden välillä. ENSI on Unescon partneri toteutettaessa Kestävän ke-
hityksen kasvatuksen vuosikymmenen 2005–2014 tavoitteita (United Nations 
Decade of Education for Sustainable Development). YK on antanut päävas-
tuun vuosikymmenen toteuttamisesta Unescolle. OECD toimii edelleen ENSI-
hankkeen taustaorganisaationa. (ks. ENSI 2008; Suomen ENSI 2008.)
Vuodesta 2006 lähtien ENSI on ollut Unicefi n ja YK:n virallinen partneri. 
ENSI on kansainvälinen valtioiden välinen verkosto, jonka perusrakenteeseen 
kuuluu komijako: (1.) hallinto (2.) tutkimus ja opettajankoulutus sekä (3.) kou-
lut ja opettajat. Hankkeen jäsenmaita ovat Australia, Itävalta, Belgia, Kroatia, 
Tanska, Suomi, Saksa, Ranska, Unkari, Irlanti, Italia, Luxemburg, Hollanti, 
Norja ja Sveitsi. Muita partnereita ovat Intia, Slovenia ja Etelä-Korea. Hanke 
ei luo koulujen ympäristökasvatukseen valmiita suunnitelmia, vaan toiminta 
perustuu koulujen omiin linjauksiin konkreettisten esimerkkien avulla. (ks. 
ENSI 2008; Suomen ENSI 2008.)
ENSI-hankkeen pääalueet:
• koulun kehittäminen toimintatutkimuksen avulla (action research, AR)
• osallistumiseen ja paikallisyhteistyöhön ohjaaminen tavoitteena kom-
petenssi/toimintapätevyys
• ESD-koulut ja niille laaditut laatukriteerit (quality criteria, QC)
• oppimisympäristöjen kehittäminen (learnscapes) 
• tietoteknologian pedagoginen hyödyntäminen
• ympäristökouluajatuksen levittäminen pilottikouluista muihin koului-
hin (mainstreaming)
• koulun opetussuunnitelman kehittäminen saatujen kokemusten perus-
teella
• dynaamisten ominaisuuksien korostaminen: aloitteellisuus, itsenäisyys, 
sitoutuminen
• dynaamiset verkostot
• kansainvälisten konferenssien ja seminaarien järjestäminen
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• tutkimuksen, hallinnon ja koulujen kokemusten yhdistäminen
• opettajankoulutus (ks. ENSI 2008).
Suomen ENSI-hankkeeseen kuuluu 20 oppilaitosta, joista 12 toimii aktiivi-
sesti verkostossa. Oppilaitokset ovat alakouluja, yläkouluja sekä lukioita ja 
yhtenäiskouluja eri puolilta Suomea: Helsingistä Ouluun ja Kauhajoelta Puu-
malaan. Joukossa on myös yksi päiväkoti. Hanketta koordinoi opetusneuvos 
Lea Houtsonen Opetushallituksesta. Hanketta koskevaa tutkimusta johtavalla 
professorilla Mauri Åhlbergilla on yhteydet sekä tutkimukseen että opettajan-
koulutukseen. Verkoston kansallisia tapaamisia järjestetään kahdesti vuodessa. 
Niissä käsitellään ajankohtaisia ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen 
kasvatuksen teemoja. Verkoston koulut ovat lisäksi järjestäneet ylimääräisiä 
tapaamisia valtion kansainvälistämisapurahan turvin. Tällä tuella on osallis-
tuttu myös kansainvälisiin työpajoihin ja seminaareihin. Verkostoon kuuluvien 
eri koulumuotojen opettajien sekä hallinnon ja tutkimuksen edustajien yhteis-
työ toimii kaikkia rikastuttavalla tavalla. ENSI-koulujen opettajien kokemuk-
set ovat osa hankkeen yhteistä tietorakennetta. (Suomen ENSI 2008.) 
ENSI-hankkeessa koulun kehittäminen määritellään laajasti (Posch 2003a, 
28): ”Se on kehitystä, joka säätelee ihmisen ja ympäristön vuorovaikutusta 
älyllisellä, spatiaalisella, sosiaalisella ja emotionaalisella tavalla päämäärä-
nä saavuttaa kestävä elämänlaatu kaikille ihmisille. (School development is a 
development which shapes our interaction with the environment in an intellec-
tual, material, spatial, social and emotional sense to achieve a lasting quality 
of life for all)”. Posch (2003a) määrittelee ympäristön laaja-alaisesti. Siihen 
kuuluvat luonnonympäristö, rakennettu ympäristö yhtä hyvin kuin sosiaalinen 
ympäristö. Tällöin koulun kehittämiseen kuuluvat seuraavat tasot: pedagogi-
nen, sosiaalis-organisatorinen ja teknis-taloudellinen taso.
ENSI-hankkeen laatukriteerien mukaisessa kestävän kehityksen koulussa 
(ESD-koulu) kestävä kehitys huomioidaan päivittäisen toiminnan sekä pitkän 
aikavälin suunnittelussa (Breiting, Mayer & Morgensen 2005; ENSI 2008). 
Kansainvälinen ENSI-hanke on tehnyt päätöksen muodostaa johtoryhmän rin-
nalle alaryhmä, Senior Advisors of ENSI jonka tarkoitus on rakentaa vastavuo-
roisia yhteyksiä koulujen ja muiden organisaatioiden välille. Eri jäsenmaista 
valitaan sovittujen kriteeriperusteiden mukainen ryhmä. Ryhmään kuluu myös 
jäsen, jolla on ensikäden tietoa käytännön kouluelämästä.
Muut Sorrilan koulun kehittämiseen liittyvät kansainväliset hankkeet ja 
niiden tavoitteet on koottu seuraavasti:
SEEPS-hanke (Sustainability Education in European Primary Schools)
SEEPS-hanke oli Comenius 2, opettajien täydennyskoulutushanke, joka toimi 
vuosina 2000–2002. Sen pääajatus, whole school approach, oli saada koko 
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koulu sitoutumaan kestävän kehityksen mukaiseen muutokseen itsearvioinnin 
kautta. Tarkoitus oli tukea koulun oma-aloitteisuutta sekä koko henkilökunnan 
ja oppilaiden sitoutumista. Hanketta koordinoi Iso-Britannia. Hankkeen toi-
mesta koottiin tapaustutkimuksia koulujen käytännöistä ja kehittämistarpeista. 
Sorrilan tapaustutkimus on ladattavissa osoitteessa <education.ed.ac.uk/esf/
resources/case-studies/unit7/741.html>.
SEEPS-hanke oli Sorrilan osalta kansainvälisen yhteistyön alku. Sen kautta 
saatiin ideoita oman koulun kehittämiseen, vaikka konkreettiset kansainväliset 
kontaktit jäivät vielä puuttumaan. (SEEPS 2004.)
SEED-hanke (School Development through Environmental Education)
SEED-hankkeen toimikausi oli vuodet 2002–2005. Hanke oli ENSI-sateenvar-
jon alla toimiva Comenius 3 -verkkohanke. Sen tavoitteet olivat:
• Edistää ympäristökasvatusta koulun kehityksen liikkeelle panevana 
voimana
• Edistää YK:n kestävän kehityksen koulutuksen vuosikymmenen 2005–
2014 tavoitteiden toteuttamista (kestävä kehitys osaksi kaikkien mai-
den kouluorganisaatioita ja elinikäistä koulutusta)
• Rohkaista eri viranhaltijoita yhteistyöhön käynnissä olevissa Comenius-
hankkeissa
• Kannustaa kouluja, opettajia ja kasvatusalan asiantuntijoita työskente-
lemään yhdessä oppiakseen toisiltaan ja lisäämään tietoa
• Mahdollistaa kasvokkain tapahtuva ja virtuaalinen kommunikointi kes-
tävän kehityksen kasvatuksen edistämiseksi kansallisissa koulutusjär-
jestelmissä.
SEED-hanke järjesti teemaseminaareja ja kontaktiseminaareja koulujen 
Comenius-hankkeille. Näin se mahdollisti myös henkilökohtaisten verkos-
tojen syntymisen opettajien ja koulujen välille. SEED-hankkeen tärkeimmät 
tavoitteet olivat saattaa yhteen koulut, opettajankoulutus, hallinto ja tutkimus-
organisaatiot sekä tukea koulun kehittämistä ympäristökasvatuksen keinoin.
SEED-hankkeeseen kuului 14 eurooppalaista partnerimaata: Itävalta, Bel-
gia, Saksa, Tanska, Espanja, Suomi, Unkari, Italia, Luxemburg, Hollanti, Nor-
ja, Ruotsi, Slovenia ja Iso-Britannia.
Jäsenmaat olivat: Australia, Kanada, Japani, Etelä-Korea, Uusi-Seelanti ja 
Sveitsi. (SEED 2006.)
Comenius-kouluhanke
Sorrilan Comenius-hanke oli Comenius-kouluhanke, jossa joint activities, 
yhteiset tehtävät, olivat osa toimintaa. Hankkeen nimi oli Exploring and In-
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teracting with our Environment. Se kesti vuodet 2003–2006. Partnerimaat 
olivat Iso-Britannia (koordinaattori), Itävalta, Unkari ja Liettua sekä vuotta 
myöhemmin mukaan liittynyt Mahnalan ympäristökoulu Hämeenkyröstä. 
Kouluhankkeen aikana koulujen opettajat kävivät tutustumiskäynneillä kump-
panikouluissa, joissa järjestettiin vuosittainen partneritapaaminen. Hankkeen 
aikana osallistuttiin myös SEED-verkoston seminaareihin silloin, kun se oli 
mahdollista. Alakoulujen osalta oppilaat eivät saa matkustuskorvausta. Opet-
tajille matkakorvausta myönnetään kolmelle opettajalle kerrallaan, kahdesti 
vuodessa. (Cimo 2006.)
SUPPORT-hanke (Partnership and Participation 
for a Sustainable Tomorrow)
Support on ENSI-hankkeen alaisista Comeius 3-verkostoista viimeisin. Rahoi-
tuksesta vastaa EU Comenius Lifelong Learning-ohjelma. Hankkeen toimin-
takausi on 2007–2010. Support-hankkeen tavoitteena on kannustaa kouluja 
yhteistyöhön lähiympäristön, hallinnon, yritysten ja tutkijoiden kanssa pai-
kallisten ympäristökysymysten selvittämiseksi ja tukea erityisesti koulujen ja 
muiden asiantuntijatahojen (ESD/ICT) yhteistyötä. Hanketta koordinoi Norja. 
Myös Supportin toiminta-aikana järjestetään Comenius-kontaktiseminaareja, 
koulutustapaamisia ja työpajoja. Sorrilassa toteutettu Active Learning -yhteis-
työhanke MOTIVA:n ja paikallisen energiayhtiön kanssa oli Supportin tavoit-
teisiin liittyvää toimintaa. Siinä pyrittiin energiatehokkuuteen sekä koulussa 
että kotona. Tulokset raportoitiin Norjaan. (Support 2008.
2.2 Opettaja kouluetnografina
Opettajatutkijaliikkeen (teachers as researchers) aloitti Stenhouse 1960–1970 
-lukujen vaihteessa Iso-Britanniassa. Hän havaitsi, että opetussuunnitelmien 
kehittelytyössä ainoastaan opettajien aktiivinen osallistuminen johti pysyviin 
muutoksiin. Lähtökohtana oli luottamus opettajan omaan ajatteluun, päätök-
sentekoon ja ammatilliseen kehittymiseen. Ideana oli rakentaa opettamisen ja 
oppimisen teoria niiden tulkintojen kautta, joita opettajat itse työlleen antoivat. 
(Leino & Leino 1993, 91.) Suomalaista opettajatutkimusta on käsitelty muun 
muassa Sinikka Ojasen toimittamissa teoksissa Tutkiva opettaja ja Tutkiva 
opettaja 2 (1993; 1996). Opettaja on tutkimuksen instrumentti. Myös etnografi  
sisällyttää itsensä tutkimukseensa ja on tutkimisen väline tutkimusprosessin 
eri vaiheissa (Palmu 2007, 160). Tutkimusasetelma muovautuu todellisuuden 
ja tutkimuskohteen mukaan. Siksi myös tutkija jättää jälkensä todellisuuteen 
(vrt. Keinonen 2005, 53). Kouluelämä oli osa arkipäivääni. En ollut ulkopuoli-
nen tarkkailija, vaan jaoin saman todellisuuden tutkimuskohteeni kanssa.
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Uudistukset voivat kanavoitua vain kunkin opettajan omien kokeilujen 
kautta. Tutkijaopettajan rooli rakentuu opettajasta, toiminnasta ja teoriasta sekä 
niiden dialogisesta suhteesta. Opetustyössä ei ole olemassa valmiita vastauksia, 
vaan ongelmien ratkaisut löytyvät tutkimuksen ja käytännössä koeteltujen toi-
mintatapojen avulla ja niistä oppien. Opettaja tutkijana tarkastelee opetustaan 
ja opettajuuttaan eri puolilta. Hän asettaa käsityksensä, ammatillisen tietonsa 
ja tekemisensä samanaikaisesti koetukselle ja haluaa kyseenalaistaa ne. Ope-
tuksessa ovat koko ajan mukana ajattelu ja tunteet päämääränä jatkuva opetuk-
sen ja oppimiskokemusten laajentaminen ja monipuolistaminen. Opettajalla 
on myös tarve refl ektoida kriittisesti näkemyksiään yksin ja yhdessä muiden 
kanssa. Kaiken taustalla on halu hyödyntää teoreettista tietoa toiminnassa ja 
ratkaisujen teossa. Tutkimusta kuvaavat käsitteet osallistuminen ja muutos. 
(Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1995, 35; Niikko 1996, 109–110; Posch 
2003b; Åhlberg & Ahoranta 2005, 131–133.) 
Tutkiessaan omaa työtään opettaja hankkii tietoa, joka ei ole opetuksesta 
ja opettajasta erillään, vaan muodostuu niiden avulla. Omakohtainen pohdinta 
kehittää opettajan ammatillista ajattelua. Opettajan käytännön teoria kasvaa 
kehittämistyön ja tutkimuksen vuorovaikutuksesta (Posch 1995, 54). Pohdin-
nan tavoitteena on itsenäinen opettaja, joka voi oma-aloitteisesti muuttaa käyt-
täytymistään ja toimintatapojaan. Hän on tietoinen omasta ajattelustaan. Koska 
opettaja on itse mukana keskeisenä suorittajana, on kyseessä myös opettajan 
itsekasvatus (Kohonen & Leppilampi 1994, 128–129). Opettaja on koulun ke-
hittämisen keskipisteessä. Kun opettaja ymmärtää tämän tärkeän asemansa, 
voivat kaikki osapuolet hyötyä tutkimuksesta. Heihin kuuluvat oppilaat, opet-
taja itse, opettajatoverit, koko työyhteisö sekä oppilaiden vanhemmat ja lähi-
ympäristö. Varto (1992, 16–17) pitää tutkimusta merkityksellisenä silloin, kun 
se ei muodosta mitään erillistä saareketta. Kun tutkimuksen kohteeksi valitaan 
omaan elämään liittyvä alue, myös sen lopputulokset palvelevat oman elämis-
maailman ymmärtämistä.
Opettajatutkija toimii kaksoisroolissa tavoitteen mukaisen toiminnan to-
teuttajana ja tutkijana. Hän tutkii aihetta sisältä käsin. Opettajalle työn kehit-
täminen on arkipäivän työtä, vaikka hän ei toimisikaan tutkijana. Opettajan 
työ on jatkuvaa prosessien tutkimista ja opetuksen kehittämistä, jossa teoria ja 
käytäntö tukevat toisiaan. Tutkijana hän käy myös aineistonsa kanssa jatkuvaa 
vuoropuhelua, jonka lopputulos on ilmiön mahdollisimman looginen ja perin-
pohjainen kuvailu. (Syrjäläinen 1994, 66; Cole & Knowles 1997, 29; Karvinen 
2004.) Kun on kysymys akateemisesta toimintatutkimuksesta, on oltava tietoi-
nen tutkijan kahdesta roolista, joiden välillä voi olla jännitteitä. Tavoitteen to-
teuttaminen vaatii voimakasta sitoutumista itse ilmiöön, koulun kehittämiseen. 
Tutkija on analysoija, objekti sekä neutraali havainnoija. Laajasta aineistosta 
on tärkeä erottaa uusi tieto ja se, mitä opittiin. (Rowley 2003, 131–138.)
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Yin (2005) näki nykytilanteen vaativan koulutusta koskevaa tutkimusta ja 
asettavan koulutukselle ennen näkemättömiä vaatimuksia. Vaikka oppimis-
prosesseista tiedetään enemmän kuin aikaisemmin, on oppilasaines toisaalta 
nykyään vaativampaa kuin ennen. Se hallitsee esimerkiksi useita tietotekniik-
kaan liittyviä taitoja. Nykykoululaisten sukupolvi on kasvanut tietoyhteiskun-
nassa. Tällaisten oppilaiden kohtaaminen haastaa myös yksittäisen opettajan 
tutkimaan koulutusta. Hänen on hyödyllisintä tehdä se siinä tosielämän ym-
päristössä, jossa hän tekee jokapäiväistä työtään, omassa koulussaan tai oman 
luokkansa parissa. Silloin opettaja voi olla tutkija, asiantuntija ja myötäeläjä, 
joka oppii myös itse joka päivä uutta. Näistä kokemuksista kootut toiminta-
tutkimukset voivat tuoda valoa muiden samojen asioiden parissa työskente-
levien tilanteisiin (vrt. Fien & Tilbury 2002; Hart 2003). Opettajatutkijoiden 
tulokset voivat tuoda uutta tietoa myös koulutuksen auktoriteeteille ja muille, 
kouluympäristön ulkopuolisille tutkijoille. Näin kuva opetuksen ja oppimisen 
kentästä syvenee ja laajenee.
Tutkimukseni osat, jotka käsittelevät omaa ammatillista kasvua, liittävät 
sen vahvasti opettajatutkijaliikkeeseen. Lähestymistapa tuo siihen sekä elä-
mänkerrallisia että etnografi sia piirteitä. Elämänkerrallisuuteen kuuluu koetun, 
eletyn ja opitun arviointia ja pohdintaa. Se voi muuttaa käsityksiä itsestä ja 
omasta ympäristöstä. (vrt. Jaatinen 2003.) Etnografi assa tarina on kokonai-
suus, jota on vaikea pilkkoa osiin. Kun tavoitteena on arjen kuvailu, on yhteen-
vetojen tekeminen vaikeaa. Tulokset ovat tavallaan tekstin sisällä, erilaisissa 
episodeissa ja luvuissa. (Palmu 2007, 172.) Olin saman haasteen edessä myös 
oman tutkimukseni osalta. 
Tutkimuksessani olin itse tarinoiden tuottaja sekä tulkitsija. Etnografi sta 
lähestymistapaa puoltaa se että ”elin heimon parissa” ja tein työtäni sen kes-
kuudessa. Jakso oli pitkäkestoinen, ja loin sen avulla tapahtumista kokonais-
valtaisen käsityksen. Etnografi a on sekä prosessi että tuote. Etnografi n ei tar-
vitse olla vain ulkopuolinen tarkkailija. Kun hän kuuluu osaksi tuota yhteisöä, 
hän toimii siellä normaalisti. Tutkijalla voi olla myös aktiivinen rooli ja hän 
voi tutkimuksensa avulla pyrkiä muuttamaan vallitsevia käytäntöjä tai ainakin 
kyseenalaistamaan niitä. Kouluetnografi a ja toimintatutkimus ovat keskenään 
läheisiä käsitteitä. (Syrjälä ym. 1995, 58–78; Eskola & Suoranta 1998; Anttila 
2000; Burke & Kirk 2004; Vuorinen 2005, 63–78; Palmu 2007, 160–161.) 
Tiedon ja omien kokemusten alistaminen julkiselle kritiikille, esimerkiksi 
väitöstutkimuksen avulla, tekee tutkimuksesta tiedettä. Vasta oman kannan 
julkituominen asettaa sen kriittisen koettelun alaiseksi, ja silloin se on avoin 
myös keskustelulle ja argumentoinnille. Toimintatutkimuksella näin saavutettu 
käytännön tieto voi hyödyttää myös tiedeyhteisöä. (Popper 1987, 116; Åhlberg 
1998; Heikkinen & Syrjälä 2007, 143.)
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2.3 Eheyttävä toimintatutkimus
Toimintatutkimuksella tarkoitetaan monia erilaisia asioita, ja sillä on erilaisia 
suuntauksia. Kun tutkimuksessa perinteisesti selvitetään, kuinka asiat ovat ja 
luodaan havaintojen perusteella teoreettista tietoa, toimintatutkimuksella ta-
voitellaan käyttökelpoista tietoa ja käytännön hyötyä. Siksi toimintatutkimus 
on enemmän kuin pelkkä metodi. Se on asenne, joka muodostuu tutkimusme-
netelmästä ja käytännönläheisestä asennoitumista tietoon. (Heikkinen 2007b, 
19; Heikkinen & Huttunen 2007, 200.) Toimintatutkimuksen erottaa muista 
tutkimuksen lajeista lähinnä tiedonintressi. Eheyttävä toimintatutkimus on 
oikeastaan tutkimusstrategia, jossa voidaan käyttää monia erilaisia menetel-
miä. Eheyttävässä toimintatutkimuksessa tavoite on toiminnan jatkuva paran-
taminen ja siihen liittyvä kestävän kehityksen ja ihmisen hyvän elämän ja sen 
edellytysten turvaaminen (Åhlberg & Ahoranta 2005, 132–133). Åhlbergin 
painotukset liittävät tutkimusotteen kiinteästi tutkimukseni lähtökohtiin ja vii-
tekehykseen, kestävään kehitykseen. 
Eheyttävä toimintatutkimus on sekä tutkimukseni tavoite että koulun ke-
hittämiseen liittyvä määrite. Eräs keskeisimmistä ENSI-hankkeen tavoitteista 
on opettajien tekemä toimintatutkimus, mutta yleensä sillä tarkoitetaan pieni-
muotoisempia kehittämisprojekteja ja niistä koottua aineistoa ja raportointia 
(Posch 1995; 2003b; Kyburz-Graber, Hart, Posch & Robottom 2006). Osallis-
tuva toimintatutkimus (participatory action research) on velvoittavampi tapa 
kuin havainnoiva, usein ulkopuolisen suorittama toimintatutkimus (Hart 2004). 
Oma tutkimukseni ei perustu mihinkään ennalta määriteltyyn yksittäiseen on-
gelmaan, jonka ratkaisemiseksi suunniteltaisiin toimintaa, jota toteutettaisiin, 
havainnoitaisiin ja arvioitaisiin kaavamaisesti. Koska toiminnan kehittäminen 
on osa koulun normaalia arkea, tutkimukselle ei myöskään voinut asettaa kiin-
teitä raameja. Tutkimukseni kuvaa koulun kehittämisprosessia, jossa pyritään 
luomaan eheitä kokonaisuuksia ja löytämään yhteyksiä. Joskus tärkeä tutki-
muskysymys voi tulla vastaan kesken hankkeen tai alkuperäiset ongelmanaset-
telut osoittautuvat toimimattomiksi. Näin kävi myös minulle. Onnistunut toi-
mintatutkimus on sellainen, että sen jälkeen asiat ovat eri tavalla kuin ennen. 
Muutos koskee sekä ajattelutapoja että sosiaalisia käytänteitä. Myös tutkijan 
omat ajatukset muuttuvat. (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2007, 86–87.)
Toimintatutkimus oli myös koulun kehittämishanketta ja oman ammat-
timinän kasvua kokonaisvaltaisesti määrittävä käsite. Toimintatutkimuksen 
luonteeseen kuuluu, että opettajan käyttöteoria muotoutuu tutkimusprosessin 
aikana (Posch 1995, 54; Åhlberg 2005c). Siksi myöskään tutkimusraportissa 
ei voi vetää rajaa kirjallisuudesta saadun teoriatiedon ja käytännön tilanteissa 
karttuneen tiedon välille. Toimintatutkimuksella pyritään ennen kaikkea muu-
tokseen ja osallistumiseen. Sillä pyritään muuttamaan ja kehittämään toiminto-
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ja sekä toimijoita. (Carr & Kemmis 1986, 162–165; Mäntylä 2007, 53.) Omas-
sa Tutkimusasetelmassani kuvaan teorian ja käytännön vuorottelua toisiinsa 
vertauksella ”sormet sormien lomassa”.
Toimintatutkijalla on yleensä käytännön kokemusta tutkimuskohteestaan, 
niin myös opettajatutkijalla. Tutkimus käynnistyy hänen omasta halustaan ke-
hittää yhteisön toimintaa. Toimintatutkija osallistuu muutosprosessiin. Tutki-
mukseen liittyy usein arvaamattomuus. Tutkija ei voi ennalta varautua kaikkiin 
kehittämisprosessissa esiin nouseviin kysymyksiin. Toiminnan ja refl ektion 
vuorovaikutuksesta syntyy uusia, tarkentuneita ongelmia. Siksi myös täsmäl-
lisen tutkimussuunnitelman laatiminen on vaikeaa. Tutkijan pitää olla avoin 
muutoksille myös omassa ajattelussaan. Näin on kyse etenkin pitkäkestoisessa 
tutkimuksessa, jollainen oma tutkimukseni on. (Varto 1992, 114; Heikkinen, 
Rovio & Kiilakoski 2007, 86–87; Huovinen, Rovio 2007, 94–96; Mäntylä 
2007, 53.) Edellä mainitut seikat tekevät toimintatutkimuksesta sekä haasteel-
lista että houkuttelevaa.
Perinteisen toimintatutkimuksen kaavan mukaan yksittäinen toimintatutki-
muskierros koostuu suunnitelmasta, toiminnasta, havainnoinnista ja refl ektoin-
nista. Syklin yksi vaihe on perusta seuraavalle kierrokselle. Tällainen prosessi 
rakentaa siltaa menneen ja tulevan välille. Elliot (1991) kehittelee mallia mo-
niportaisemmaksi. Hän kutsuu sitä nimellä kierreporrasmalli. Alkuperäinen 
suunnitelma johtaa kriittiseen arviointiin. Sitä pitää voida muuttaa ja tarkistaa 
tutkimuksen kuluessa. Toiminnan toteuttaminen on vaikeaa, siksi onnistumista 
ja epäonnistumista ei pidä arvioida liian aikaisin. (Elliot 1991, 70–71; Suo-
janen 1992, 41–43; Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2007, 78–79.) Sekä tut-
kimukseni että koulun kehittämishankkeen osalta viimeksi mainittu ohje oli 
tärkeä. Kuvaavaa omalle tutkimukselleni oli, että sen alkuperäissuunnitelma 
muuttui merkittävästi tutkimusajan kuluessa. Ainedidaktiikan symposiumissa 
(Helsinki 3.2.2006) esiin tuomani käsitykset olivat vielä hyvin kaukana lopul-
lisesta tuotoksesta. Siinä vaiheessa oli liian aikaista arvioida tutkimusta, koska 
jopa sen pääaineisto sittemmin muuttui ja sen vuoksi myös tutkimuskysymyk-
set. (ks. Aineslahti 2007, 14–28.)
Toimintatutkimus on eräs OECD/ENSI-ohjelman tärkeimmistä kehit-
tämiskohteista (Åhlberg & Ahoranta 2005, 131). Siksi oli luonnollista, että 
Sorrilan koulua koskeva tutkimus oli toimintatutkimus. ENSI-hankkeen kon-
ferensseista (vuosina 2002–2005) Szegedissä, Frascatissa ja Barcelonassa pi-
detyissä työpajoissa keskityttiin toimintatutkimukseen (Posch 2003b). Vaikka 
ENSI-hankkeissa toimintatutkimus oli tarkoitettu oman työn kehittämiseen 
pienempien projektien osalta, soveltuivat samat periaatteet myös oman väitös-
tutkimukseni tueksi. Teoria ja käytäntö kulkivat rinta rinnan toisiaan tukien ja 
kummankin hyödyksi.
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Stringer (2004, 11–12) esittää toimintatutkimuksen vaiheet kehänä, joka 
kuvaa ajattelua sekä lyhytkestoisessa työn kehittämisessä että akateemisessa 
tutkimuksessa. Siihen kuuluvat seuraavat vaiheet:
1. suunnittelu
Esitietojen hankkiminen: asetelman suunnittelu, ajatusten kohdistami-
nen ja rajaaminen, tietolähteiden kartoittaminen, tutkimuksen etiikan ja 
luotettavuuden (validiteetin) pohtiminen
2. tiedon kerääminen
Tiedon ja näkökulmien etsintä: haastattelut, havainnointi, kirjallisen 
materiaalin tai muun aineiston hankkiminen, kirjallisuuteen tutustumi-
nen
3. tiedon analysointi
Pääasioiden hahmottaminen: valaisevien kokemusten analysointi, luo-
kittelu ja koodaus, vahvistava analyysi, luokittelusysteemin laatiminen
4. tiedon esittäminen
Raportin kirjoittaminen: tutkielma, etnografi a, elämänkerta tai esitys: 
luento, draama, runo, laulu, tanssi, kuvataideteos, video, multimedia-
tuote 
5. toiminta.
Toimintatutkimus jatkuu uutena kierteenä, jossa havainnot, toiminta, arviointi 
ja uusi suunnitelma seuraavat toisiaan. Tutkimuksen kenttä laajenee yksittäi-
sistä henkilöistä ryhmiin, luokkiin, kouluihin ja yhteisöihin. Ajattelu sopii hy-
vin koulun kehittämishankkeeseen, jonka ei ole tarkoitus loppua tutkimusra-
portin viimeiseen pisteeseen. Toimintatutkimukseen kuuluu sekä konstruoivia 
että rekonstruoivia vaiheita. Konstruointi on uutta rakentavaa ja tulevaisuuteen 
luotaavaa. Rekonstruoinnissa palataan menneeseen ja toimintaa arvioidaan. 
Koulun kehittämisessä tarvitaan kumpaakin ajattelua. (Heikkinen, Rovio & 
Kiilakoski ym. 2007, 78–79.) Myös koulujen ja oppilaitosten ympäristökri-
teerit (ks. Posch 1995; Manninen & Verkka 2004, 82; OKKA 2004) kuvaavat 
koulun ympäristökasvatusta jatkuvan parantamisen prosessiksi, jossa vaiheet 1. 
suunnittele, 2. toteuta, 3. arvioi ja 4. paranna seuraavat toisiaan. Selkeydessään 
ne sopivat myös toimintatutkimuksen malliksi. Myös ympäristösertifi oinnissa 
tarvitaan tietty määrä aineistoa todistamaan muutoksesta ja sen tarpeesta. 
Heikkinen, Rovio ja Kiilakoski (2007, 80–81) kuvaavat Stringerin (2004) 
tavoin toimintatutkimusta pysähtymättömän spiraalin avulla. Koulun kehittä-
mishanke johtaa usein uuteen kehittelyyn, jolloin peräkkäiset syklit seuraavat 
toisiaan. Myös tässä prosessissa vuorottelevat suunnittelu, toiminta, havain-
nointi, refl ektio ja uudelleen suunnittelu. Perinteistä toimintatutkimuksen spi-
raalimallia on kuitenkin arvosteltu sen kaavamaisuudesta, koska se ei pysty ku-
vaamaan koulumaailmassa ilmenevän sosiaalisen toiminnan monimutkaisuut-
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ta ja ennakoimattomuutta. Todellisuudessa toiminnassa ja ajattelussa tapahtuu 
monenlaisia prosesseja, joita ei voi tiivistää yhteen ajassa etenevään spiraaliin. 
(Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2007, 80–81; Mäntylä 2007, 53–54.) 
Itse en toteuta toimintatutkimuksen kehiä kirjaimellisesti, vaan luovas-
ti vaiheesta toiseen siirtyen. Alaluvussa 2.6 kuvaan tutkimukseni eri vaihei-
ta aikajanalla. En missään vaiheessa tietoisesti pysähtynyt ja aloittanut uutta 
kierrosta. Asiat ja hankkeet seurasivat toisiaan tavalla, jota kerronnallinen ote 
tukee. Yhdessä niistä muodostui eheä kokonaisuus, joka hahmottui pohdinnan 
ja ajattelun kautta. Tutkimuksen aikana ohjasin toimintaani kokemusten pe-
rusteella. Tutkimuksen kokonaisuutta koskeva pohdiskelu tapahtui kuitenkin 
vasta, kun otin etäisyyttä kouluun ja sen kehittämishankkeisiin. Tutkimukses-
sani tilanteet muuttuivat ja ruokkivat toinen toisiaan. Jotkut polut näivettyivät 
tai muuttivat muotoaan. Toiminnan suunta oman ammatillisen kehittymisen ja 
koulun kokonaisvaltaisen kehittämisen osalta sai myös ennalta arvaamattomia 
käänteitä. 
Olen valinnut eheyttävän toimintatutkimuksen lähestymistapani lisänimit-
täjäksi myös siitä syystä, että koulun toisiinsa liittyvät hankkeet muodostavat 
yhtenäisen kokonaisuuden. Eheyttä puoltavat myös tutkimukseni teoreettiset 
lähtökohdat, joissa maailma on systeemi. (Bunge 1983; Åhlberg 1998; Dillon 
2006a; 2006b.) Oman toimintani tavoitteena koko koulun kannalta oli kehit-
tää Sorrilan kouluun eheä, omintakeinen ja toimiva malli, jossa toteutuisivat 
kestävän kehityksen periaatteet kaikkia osapuolia tyydyttävällä tavalla. Olin 
hyvin voimakkaasti mukana kehittämässä koulun toimintaa. 
Asioiden perusteellinen pohtiminen ja rutiinien kyseenalaistaminen ovat 
vasta viime aikoina nousseet tärkeäksi myös koulumaailmassa. Refl ektoin-
ti tarkoittaa peilaamista tai asioiden tietoista pohtimista (Kolb 1984; Schön 
1987; Mezirow 1995). Dewey (1916) erottaa refl ektiivisen ajattelun spontaa-
nista ajattelusta siten, että refl ektiivinen ajattelu on oman toiminnan päämää-
riin suuntautuvaa kontrolloitua ajatustoimintaa. Kun kyseessä on opettajatut-
kija, on hänen refl ektoinnin avulla pyrittävä etääntymään itsestään ja näke-
mään toimintansa ja ajattelunsa uudesta näkökulmasta (Heikkinen 2007b, 34). 
ENSI-hankkeen näkemyksen mukaisessa toimintatutkimuksessa vasta refl ek-
toiva päättely, toiminnan jälkeinen kriittinen pohdinta (refl ective rationality, 
refl ective practice) voi johtaa toivottaviin muutoksiin ja palvella myös opet-
tajan ammatillista kehittymistä. Poschin käyttämä termi, osallistuva tutkimus 
(participarory research) merkitsee jotakuinkin samaa (Posch 2003b, 64). Myös 
italialainen Reggio Emilia -suuntaus korostaa opettajan refl ektoivaa ja doku-
mentoivaa toimintaa. Tutkiva näkökulma auttaa opettajaa ymmärtämään oppi-
misprosesseja, tukemaan niitä ja samalla kehittämään omaa ammattiosaamis-
taan. Hedelmällisimpään ja kaikkia osapuolia palvelevaan tulokseen päästään, 
jos työyhteisö yhdessä refl ektoi oppimistilanteita (Rusanen 2008).
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1990-luvun opettajaa kutsuttiin refl ektoivaksi tutkijaksi ja 2000-luvun 
opettajaa yhteiskunnalliseksi vaikuttajaksi ja kasvattajaksi. Tulevaisuuden 
opettajan pitäisi olla myös eettisesti näkemyksellinen ja aktiivinen yhteiskun-
nan kehittäjä. (Luukkainen 2005, 194.) Fullan (1994, 25–39) käyttää termiä 
muutosagentti kuvaillessaan omaa työtään ja työyhteisöään kehittävää opet-
tajaa. On tärkeää löytää keinot, joilla opettajat kehittävät asiantuntemustaan 
tavalla, joka hyödyntää heidän opettajauraansa. On tärkeä arvioida kriittisesti 
omia toimiaan; mitä tekee ja miksi. Työtään tekevä opettaja voi pohtia käytän-
nön työhön liittyviä tehtäviä ja velvollisuuksia ja niihin liittyviä teorioita tilan-
teissa, jossa ne tapahtuvat. Käytännön kokemus ja siitä kertynyt tieto (practical 
knowledge) ei sinällään edistä opettajan ammatillista kehittymistä, ellei hän 
tietoisesti pohdi omaa opetustaan (O’Hanlon 2000, 149). Toimintatutkimus on 
O’Hanlonin mukaan keino liittää ilmiöt laajempaan sosiaaliseen yhteyteen ja 
kriittisen pohdinnan kohteeksi. Sen avulla on mahdollista saavuttaa kasvatuk-
sellinen muutos. Toimintatutkimus voimaannuttaa (empowers) opettajan otta-
maan riskin irtaantua tavanomaisista työrutiineista ja hyväksyä vastuu peda-
gogisista aloitteista. Tällainen prosessi merkitsee siirtymistä käytännölliseltä 
tasolta kyseenalaistavan tietoisuuden tasolle.
Käytännön kokemuksesta syntyvää tietoa kutsutaan usein nimellä hiljainen 
tieto (Bunge 1983, 77; O’Hanlon 2000, 209; Sternberg 2003; Toom 2006). 
Esi-isiemme yhteiskunnassa työtapojen siirtyminen sukupolvelta toiselle ta-
pahtui tietojen ja taitojen siirtämisenä mestareilta kisälleille ja vanhemmilta 
ja isovanhemmilta lapsille ja nuorille. Asiaa ei sen kummemmin pohdittu, se 
oli luonnollinen tapa toimia. Hiljaisen tiedon merkitystä ammatillisessa kehit-
tymisessä on vähätelty. Sen nostaminen tarkkailun kohteeksi saattaa toimia 
lähtökohtana myös aitojen omaa toimintaa koskevien kysymysten heräämisel-
le. Organisaatiossa, kuten koulussa, tämä voi tarkoittaa yhteisten kokemusten 
nostamista tietoiselle tasolle. Omat käytänteet ovat muotoutuneet aikaisempi-
en, omien ja muiden, kokemusten pohjalle, mutta kuinka usein todella kyseen-
alaistamme omia ammattikäytäntöjämme? On tärkeää asettaa ”hiljainen käy-
tännön tieto suurennuslasin alle”. (O’Hanlon 2000, 149; Rauste-von Wright, 
von Wright & Soini 2003, 237.)
Käytännön ongelmien ratkaisua edistää tutkimus, joka auttaa ymmärtä-
mään kaikkien osapuolten näkökantoja. Tarvitaan laadullinen prosessi, jonka 
avulla toiminnan keskeisiä periaatteita voidaan tulkita. Tässä prosessissa tarvi-
taan tietoa oppilaiden, opettajien ja vanhempien näkökannoista ja kykyä pohtia 
niiden sisältöä kriittisesti. Näin tehden kokonaisuudesta voi muodostua eheä 
kuva. (Elliot 2000, 209; Stringer 2004, 26.) Olen koonnut aineistoa omien poh-
diskelevien muistiinpanojeni lisäksi kaikilta edellä mainituilta kouluyhteisön 
jäseniltä. 
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Eheyttävä eli integroiva tutkimus tarkoittaa Åhlbergin (2005c, 22–32) 
mukaan sitä, että kohteesta pyritään luomaan mahdollisimman kattava ja mo-
nipuolinen käsitys. Tässä voi käyttää sekä laadullisia että määrällisiä tutki-
musmenetelmiä. Tutkimuskohteena voi olla koulu, koululuokka, oma opetus 
tai oppilaiden ajattelun tai oppimisen kehittyminen. Oma tutkimukseni kuvaa 
Sorrilan koulun ympäristökasvatuksen ja kestävää kehitystä edistävän kasva-
tuksen hankkeita. Olen itse opettajana ja tutkijana kaksoisroolissa. Tarkkailen, 
teen johtopäätöksiä, pyrin vaikuttamaan ja kehittämään koulua. Se tarkoit-
taa muutosta suuntaan, joihin omat arvoni ja elämänkokemukseni ohjaavat. 
Eheyttäminen tarkoittaa sekä tutkimusta että omia pyrkimyksiäni opettajana 
hankkeen eri vaiheissa. En ole vain sivustaseuraaja, ulkopuolinen tarkkailija. 
Omaan tutkimukseeni kuuluvat yhtä oleellisina osina oman työn kehittäminen 
ja sen tutkiminen.
Olen miettinyt tutkimusotetta ja vertaillut käsityksiäni ohjaajani Mauri 
Åhlbergin kanssa ja päätynyt seuraavaan:
Knowledge Forum -muistilappu
Itse olen määritellyt eheyttävän toimintatutkimuksen siten, että sen tiedonintressi 
on sellaisen tiedon hankkiminen, josta on hyötyä toiminnan kehittämisessä. Sen int-
ressinä on hankkia sekä tulkinnallista tietoa (lisätä ymmärrystä) että hankkia tietoa, 
jotta todellisuutta pystyttäisiin paremmin hallitsemaan ja kehittämään siinä määrin 
kuin se kulloinkin on mahdollista ja toivottavaa. Minusta eheyttävä toimintatutki-
mus on siten yläkäsite, joka kattaa kaikki mahdolliset muut tutkimuksen muodot nii-
tä integroidessaan, eheyttäessään selkeäksi kokonaisuudeksi, jonka perimmäisenä 
tavoitteena on ymmärrystä lisäämällä parantaa omaa työtä, edistää omaa oppimista 
ja oman ja muiden elämän laatua. (KF: eheyttävä toimintatutkimus yläkäsitteenä, 
16.9.2006)
Mauri Åhlbergin vastaus: Minustakin tutkimuksessasi on havaittavissa kaikkia 
kuvailemisiasi aspekteja. Eheyttävän tutkimuksen idea on juuri eheyttää nämä eri 
aspektit. Kun tutkimuksessasi olet pyrkinyt edistämään työtäsi, mm. omaa ja oppi-
laittesi oppimista, niin se on minun käsitykseni mukaan eheyttävää toimintatutki-
musta. (KF: Kyseessä on eheyttävä toimintatutkimus, 16.9.2006)
Näen maailman kokonaisuutena, jossa osaset ovat yhteydessä toisiinsa. Eheyttä 
haetaan lähestymistapaan, aineistoon, oletuksiin, teorioihin. Kokonaisten tut-
kimusalojen on otettava huomioon asiat, jotka ovat yhteisvaikutuksessa ympä-
ristönsä kanssa. (Bunge 1983; Åhlberg 1998.) Dillonin (2006a; 2006b) kehitte-
lemä yhteyden pedagogiikka liittyy läheisesti eheyttävän kasvatuksen teoriaan 
ja siten myös tutkimukseeni. Koulun kehittämishanke, vaikka se koostuukin 
monista eri tekijöistä ja toimijoista, muodostaa lopulta eheän kokonaisuuden. 
Tämän eheyteen pyrkimyksen haluan tutkimuksellani paljastaa. Eheyteen 
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kuuluu myös monitieteisyys. Kouluhankkeen toiminnat ja aihekokonaisuudet 
muodostivat luonnollisia kokonaisuuksia, joiden yhteydet saattoi havaita vasta 
pitkän tutkimusjakson kuluttua ja pohdintojen kautta. Kouluhankkeessa ja sen 
tutkimuksessa on valtava määrä vaikuttavia ympäristötekijöitä. Niihin kuulu-
vat erilaiset verkostot ja niissä toimivat henkilöt, samoin kuin erilaiset fyysiset 
ympäristöt. Ympäristötekijöihin kuuluvat myös toimijoiden väliset sosiaaliset 
suhteet, taustat, kokemukset ja erilaiset kulttuurit. 
Tutkimusotteen valinnan lisäksi toimintatutkimuksen tekijän on syytä 
muistaa, että kvantitatiivisen tutkimusraportin perinteinen kaava: ongelma, 
kirjallisuuskatsaus, tutkimusasetelma, aineiston hankinta ja analyysi sekä joh-
topäätökset ei välttämättä sovi oman tutkimukseni raportointiin. Tutkittava 
kohde, koulu ja sen kehittämistoiminta, ei ole ongelma tai hypoteesi. On hyvä 
tutustua eri mahdollisuuksiin, mutta sen jälkeen on viisainta toimia niin kuin 
itse parhaaksi näkee. (Stake 1995, 128.) Koulun kehittämisprosessi liittyneenä 
omaan ammatilliseen kehittymiseen oli kehityskertomus, jonka tulkinta joh-
datti myös sen raportointia. 
Eheyttävä joustavuus (Åhlberg 1997, Ahoranta 2004, 69) liittyy toiminta-
tutkimuksen asetelmaan. Siinä sekä aineiston koontiin että sen analysointiin 
käytetään monia rinnakkaisia menetelmiä. Miles ja Huberman (2002, 306) 
muistuttavat, että erilaiset keinot tulkita aineistoa täydentävät tutkimuksen ku-
vaa. Yksittäinen keino puhdasoppisesti sovellettuna voi kaventaa todellisuutta. 
Narratiivi, taulukot ja käsitekartat täydentävät toisiaan, mutta se ei vielä tee 
tutkimuksestani sekametodi/mixed methods -tutkimusta. Milesin ja Huber-
manin käyttämä termi sekamallit/mixed models kuvaa paremmin joustavaa 
ja eheyttävää keinojen yhdistelyä. Realistit, idealistit ja kriittiset teorioitsijat 
ovat vahvempia yhdistäessään voimansa. Näin voi tehdä myös yksittäisen tut-
kimuksen suhteen. Parhaiten omaa tutkimustani kuitenkin kuvaa monimetodi/
multimethod -tutkimus. Siinä yhdistellään erilaisia aineiston keräämisen ja 
tulkinnan keinoja tavalla, joka syventää ihmisen toimintaa koskevaa ymmär-
rystä. Monien keinojen synteesillä vältetään tiukkaa jakoa kvalitatiiviseen ja 
kvantitatiiviseen tutkimusmetodiin (Brewer & Hunter 1989). Oman aineistoni 
monipuolisuus ja monipuolinen tapa esittää tuloksia on sen rikkaus ja luotet-
tavuuden koetin.
2.4 Narratiivinen tutkimus
Toimintatutkimuksella ja kerronnallisella tutkimuksella on yhteisiä piirteitä. 
Toimintatutkimus etenee ajassa. Siksi sen raportointiin sopii juonellinen kerto-
mus, jossa tapahtumia selostetaan vaihe vaiheelta. Siinä esiintyy eri henkilöitä 
ja tapahtumat sijoittuvat tiettyihin tapahtumapaikkoihin. Perinteiset tai tiukat 
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raportointisäännöt eivät välttämättä sovellu toimintatutkimukseen. (Heikki-
nen & Rovio 2007, 116.) Siksi valintani yhdistää keinot puoltaa paikkaansa. 
Tutkimukseni on myös omaelämänkerrallinen. Sen perusaineisto, Knowledge 
Forum -muistilaput ovat päiväkirjanomaisia pohdintoja kehittämishankkeen 
kulusta ja omasta ammatillisesta kehittymisestäni.
Kerronnallisuudesta on tullut suosittu koulua ja opetusta koskevan tutki-
muksen väline. Syrjälä (2005, 370) toteaa: ”Kiinnostuksesta kerronnalliseen 
tutkimukseen kertoo se, että viime vuosina on maassamme ilmestynyt vuosittain 
useita väitöskirjoja, joissa on sitouduttu joko kokonaisuutena kerronnallisen 
lähestymistavan perusoletuksiin tai joissa kerronnallisia menetelmiä on sovel-
lettu osana tutkimuskokonaisuutta”. Eskolan ja Suorannan (1998, 123–124) 
mukaan elämänkertojen keskeinen anti on se, että niissä näkyy välittömästi, 
miten ihmiset kokevat elämänsä. Kirjoittaessaan ihminen on yksin ajatustensa, 
kokemustensa ja motivaationsa kanssa. Silloin mikään vuorovaikutussuhde ei 
häntä häiritse. On kuitenkin selvää, että omat muistiinpanoni usein kertoivat 
ihmisten välisestä vuorovaikutuksesta, koska kehittämisprosessi koski koulua, 
monen kanssatoimijan muodostamaa yhteisöä.
Laadullisessa tutkimuksessa joudutaan usein käyttämään omaa persoonaa 
aineiston kokoamisvälineenä, analysointivälineenä sekä aineiston tulkitsijana. 
(Guba & Lincoln 1982, 128–150.) Tarinat ovat keino tuoda esiin eheyttäviä 
yhteyksiä oleellisten asioiden välillä ja auttavat niiden ymmärtämisessä. Hen-
kilökohtainen kertominen ja kokemuksista oppiminen nostetaan etualalle. Ker-
tomuksen avulla selitämme elämänkokemuksiamme, yhdistelemme ilmiöitä ja 
mietimme syitä ja seurauksia. Myös kasvatukseen liittyviä laajempia yhteyksiä 
voi eritellä kertomuksen muodossa. (Riesman, 1993; Bruner 1996; 115–129; 
Gudmundsdottir 2001; Creswell 2002, 520–558; Åhlberg 2008.) 
Narratiivinen tutkimus yhdistää nykyisyyden menneisyyteen ja yksilön 
muihin ihmisiin. Tutkimuksella saadaan tietoa siitä, miten ihmiset luovat uutta 
tietoa omasta elämästään ja sen mutkikkaista ongelmista. (Andrews, Sclater, 
Squire & Tamboukou 2004, 115.) Kerronta tapahtuu monenlaisissa suhteissa 
muihin ihmisiin. Myös muutosta ja kehitystä voidaan parhaiten kuvata ker-
ronnan avulla (Connelly & Clandinin 2000). Kertomuksen todentuntuisuuteen 
(verisimilitude) on kuitenkin kiinnitettävä erityistä huomiota. (Bruner 1987; 
Heikkinen 2002, 24–25; Lawler 2002, 248–254; Heikkinen, Huttunen, Niglas 
& Tynjälä 2005, 352.) Todentuntuisuus ei niinkään perustu väitteiden todista-
miseen, vaan tavoite on luoda tarinan ja kokemusten avulla todellisuuden si-
mulaatio. Se saa lukijan ikään kuin kokemaan samat kokemukset kuin tutkija. 
Se on lukijan mahdollisuus samaistua tilanteeseen. Tarina avaa lukijalle koko-
naisvaltaisen tunteeseen ja elämyksiin perustuvan kokemuksen. (ks. Keinonen 
2005, 66.) Aineiston monipuolisuus takaa osittain totuudenmukaisuuden, mut-
ta viime kädessä on kyse tutkijan rehellisyydestä, pyrkimyksestä kertoa asiat 
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niin kuin ne ovat tapahtuneet. Toisaalta narratiivisessa tutkimusotteessa teksti 
on tutkijan kertomus, ei todellisuuden jäljenne. Se on tutkijan tekemä tuote, 
hänen tulkintansa. (Zeller 1995, 75.)
Elinikäinen koulutus on erityinen ala, johon metodi soveltuu (UNESCO 
1978; Claxton 2002; Wals 2006b). Opettajien elämänkerrat käsittelevät usein 
uran eri vaiheita ja niiden käännekohtia ja erilaisten innovaatioiden merkitystä, 
niin myös omani. Kyseessä on tavallaan vuoropuhelu kirjoittajan ja lukijan 
välillä. Kirjoittaessaan kertoja kuvaa ja arvioi omaa toimintaansa. Elämänker-
tojen merkitys piilee myös siinä, että niiden avulla voidaan kehittää teoriaa 
ja käsitellä myös eettisiä kysymyksiä (Syrjälä ym. 1995, 60). Narratiivinen 
kuvaukseni koulun kehittämisprosessista on myös tässä mielessä elämänker-
rallinen tarina. 
Narratiivisuus ei muodosta mitään yhtenäistä suuntausta, vaan se on kuin 
buffet-pöytä. Eri tieteet tuovat tarjolle omat metodinsa ja näkemyksensä muil-
le jaettavaksi. Tiedettä ja taidetta ei nähdä toisiaan poissulkevina vaan täyden-
tävinä. (Hänninen 2004, 69; Syrjälä 2005, 371; Ropo & Gustafsson 2006, 52.) 
Kestävä kehitys on käsite, joka sisältää asenteita ja tunnetta, ja sen avulla voi 
yhdistää eri tieteenaloja, eri oppiaineita ja aihekokonaisuuksia. Narratiivinen 
tutkimus ei ole rajattu metodi tai koulukunta. Pikemminkin se on väljä viiteke-
hys, jolle on tyypillistä kiinnostus kertomuksiin. Narratiivien avulla kulttuuri-
sia ilmiöitä tulkitaan henkilökohtaisten kokemusten muodostaman linssin läpi. 
Tarinat ovat kuin läpikuultava ikkuna kulttuurisiin ja sosiaalisiin merkityksiin. 
(Patton 2002, 115–116; Kukkonen 2007, 131.)
Elämänkerrat on eräs tapa tuoda esille oman pedagogisen ajattelun kehitty-
minen osana omaa elinikäistä oppimista. Ne auttavat ymmärtämään myös kas-
vatuksen ja koulutuksen yleistä merkitystä. (UNESCO 1978; Claxton 2002, 
Ropo & Gustafsson 2006, 52.) Aikaisemmat kokemukset ovat pohjana sille 
tiedolle, jolle koulun kehittäminen, oma ammatillinen kasvu ja myös tämä tut-
kimus pohjaavat. Opettajan työssä kerronta on aina läsnä. Tarina on oleellinen 
tapa, jolla opettaja tekee työtään. Se on myös tapa järjestää tietoja ja tehdä oma 
opetus ymmärrettäväksi. (Hart 2003, 12.) Tarkoitukseni oli tuoda esille oma 
ääneni ja olla mukana kokonaisena henkilönä. Tarina oli samalla moniääninen, 
koska sen kautta tuli esille kertojan identiteetin eri puolet ja roolit eri tilanteis-
sa (vrt. Wellington, Bathmaker, Hunt, McCulloch & Sikes 2005, 118–119). 
Bakhtin (1981, 293–294) muistuttaa, että oma sana tai ääni ei ole sosiaalisesti 
eikä kulttuurisesti koskaan täysin oma, vaan poimittu toisten suista. Kielellä il-
maistu ja välitetty sisältö on aina ikään kuin puoliksi jonkun toisen. Siitä tulee 
omaa sanaa silloin, kun se otetaan omaan käyttöön, omin painotuksin ja omia 
merkityksiä ja ilmaisuja kertomaan. Me jaamme samaa todellisuutta, mutta 
tulkitsemme sitä omalla henkilökohtaisella tavallamme.
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Naratiivinen analyysi voidaan nähdä kahdella tapaa. Se on kertomusten 
analysointia (analysis of narratives), kun kertomukset ovat aineistoa, jota 
luokitellaan ja tyypitellään diskurssianalyysin keinoin. Bruner käyttää tästä 
nimitystä kaavamainen tieto (paradigmatic cognition). Narratiivisessa analyy-
sissa puolestaan kerronta on synteesin luomista, jolloin sitä kutsutaan nimellä 
kertomuksellinen tieto (narrative cognition). Narratiivisessa analyysissä tutkija 
tuottaa kertomuksensa aineistosta, joka voi olla kertomuksia tai muuta aineis-
toa. Kertomukset voivat siten olla sekä lähtökohta että tulos. (Bruner 1986; 
Polkinghorne 1995, 6–8; Heikkinen & Rovio 2007, 117–118.) Oma lähesty-
mistapani on narratiivista analyysia ja kertomuksellista tietoa. 
Tarinan juoni rakentuu muutoksen ja ajassa etenevän prosessin ympäril-
le. Juoni on merkittävin tarinan yksittäinen piirre tarkasteltaessa kertomuksen 
ajallista rakentumista. Kerronta voi olla tiheää tai ohutta sen mukaan, miten 
paljon se välittää kokemuksellisuutta (Kujala 2007, 26–27). Tutkimusrapor-
tissani koulun kehitysprosessin kuvaus on juonellinen ja lähes kronologinen 
kertomus.
Craig (2006, 262) jakaa kerronnan kahteen ryhmää sen mukaan, miten pal-
jon tutkija itse on osallisena tapahtumaan. On olemassa kertomuksia uudistuk-
sista, joita opettajien oletetaan kertovan. Toinen ryhmä on uudistuskertomuk-
set. Ne ovat opettajien henkilökohtaisesti esittämiä kertomuksia kokemuksis-
taan koulun kehittämisestä. Oma tutkimukseni on uudistuskertomus, koulun 
omiin lähtökohtiin perustuva kehittämiskertomus. Narratiivisesti suuntautunut 
tutkija kokee olevansa osa kuvaamaansa todellisuutta. Hän kuvaa tapahtumien 
ketjua. Kertomukset toimivat kaksisuuntaisesti: ihmiset omaksuvat tarinoita 
sosiaalisessa kanssakäymisessä ja rakentavat identiteettiään ja todellisuuttaan 
kuuntelemalla ja kertomalla. (Heikkinen & Rovio 2007, 121–122.) Omat Kno-
wledge Forum -muistiinpanoni sisältävät kummatkin elementit. Tutkimusra-
portin kerronta luo niiden ja muun aineiston pohjalta loogisen ja ymmärrettä-
vän tarinan.
Vygotskylle (1962; 1978) ajattelu, kieli ja sosiaalinen vuorivaikutus kuu-
luivat kiinteästi yhteen. Brunerin (1986) mukaan kertomus liittyy ihmisen ai-
keisiin, toimintaan, elämänvaiheisiin ja johtopäätöksiin, jotka osoittavat tapah-
tumien suunnan. Tarina liittää kokemukset aikaan ja paikkaan. Kertomuksen 
avulla ihminen järjestelee kokemuksiaan ympäristössä (in), käsitystään niistä 
(about) ja vuorovaikutusta (transaction with) sosiaalisen ympäristön kanssa. 
Maailma tulee ymmärretyksi kertomusten kautta (make sense), kuuntelemalla 
ja kertomalla tarinoita itse. Narratiivi tutkimuksen ja raportoinnin välineenä 
pystyy parhaiten tavoittamaan myös tarinan, jonka ajassa ja paikassa etenevä 
kouluhanke kertoi. Tässä mielessä tarina voi olla merkityksellinen oppimisen 
väline, niin tarinan kertojalle kuin sen vastaanottajallekin. Siinä välittyy myös 
tutkijan oma henkilökohtainen ääni, joka muun tyyppisessä tutkimuksessa ei 
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samaan tapaan tulisi esille. Ihmistä ei itse asiassa ole olemassa ilman kerto-
musta, koska elämä itsessään on kertomus, jonka sisällä on monta tarinaa. 
(Bakhtin, 1981; Polkinghorne 1995.)
Narratiivinen lähestymistapa voi edistää myös ammatillisen identiteetin 
rakentumista. Tarinat eheyttävät ammatillista identiteettiä. Ryhmässä jaettuna 
ne voivat toimia oman ammatillisen kasvun peileinä ja edistää muutokseen ja 
uudelleenjäsentelyyn johtavaa ajattelua. Kertoessaan itsestään ihminen väistä-
mättä valikoi, mitä kertoo ja jättää kertomatta. Siksi kertomusten totuutta on 
lähestyttävä kerrottuna konstruktiona. Käsitys itsestä muovautuu ja rakentuu 
vähitellen, kun sitä tuotetaan kertomuksena. (Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 
42–43.) Narratiivi on ajattelua johdatteleva väline. Todellisuutta koskeva tieto 
ja omaa ajattelua koskeva tieto ovat tarinan rakentamista, joka muovautuu kai-
ken aikaa. Ei ole olemassa ainoastaan yhtä todellisuutta, vaan eri näkökannat 
syntyvät eri tavalla ihmismielissä ja ihmisten välisessä sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa. (vrt. Keinonen 2005, 63.) Kouluhanketta ja omaa opettajuutta 
kuvatessani valikoin tarinaan tapahtumia ja pohdintoja, jotka liittyivät nimen-
omaan koulun kehityshankkeisiin. Valinta syntyi oman käsitykseni ja käsikir-
joitukseni mukaan. Toinen koulun opettajista kertoisi oman, erilaisen tarinan. 
Omassa tarinassani esiintyy se, minkä itse olen kokenut merkitykselliseksi.
Sorrilan koulun hankkeita ja ideologiaa kuvaa parhaiten ”ulkoa tuleva mää-
rittelemättömyys” eli sitovien raja-aitojen välttäminen ja omintakeisuus. Siksi 
on loogista, että olen valinnut tutkimuksen strategiaksi eheyttävän toimintatut-
kimuksen ja ilmiön kuvaamiseen kerronnallisen lähestymistavan. Kouluhank-
keita kuvaava eheyttäminen ja oppiainerajojen ylittäminen (interdisciplinarity) 
ovat sopusoinnussa valitsemani metodin ja lähestymistavan kanssa (vrt. Kar-
vinen 2004). Popperin (1987) kolmen osamaailman ontologiaa voi soveltaa 
hedelmällisesti myös tiedon rakentamiseen. Käsitys todellisuudesta rakentuu 
narratiivisesti (vrt. Bruner 1996, 60–61; Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tyn-
jälä 2005, 343–344; Dillon 2006a). Tutkiva oppiminen ja tiedon rakentaminen 
toteutuivat myös Knowledge Forum -kirjeenvaihdossa. Jokainen muistilappu 
oli pieni yksittäinen tarina, joka sisälsi pohdintaa ja tiedon uudelleenrakente-
lua. 
Hain eheyttä koulun kehittämiseen narratiivisen tutkimuksen keinoin. Ker-
ronta oli sekä aineiston muoto että raportoinnin väline. Koulun kehittämispro-
sessi oli selkeä kerronnallinen seitsemän vuoden jakso. Sitä edelsi menneisyys 
ja se suuntasi tulevaisuuteen. Koulun kehittämistä kuvaava tarina ei kuitenkaan 
saa olla opettajan oman terapian tai pelkän itseymmärryksen väline. Tutkimus- 
ja terapiatarve on tarkoin erotettava toisistaan. Tutkimuksen tarkoitus on aina 
muodostaa tietoa. (Polkinghorne 1995, 20; Heikkinen 2002, 15.) Tarkoitukseni 
oli tarjota lukijalle pohdittu kertomus hankkeen eri vaiheista, koskien kaikkia 
sen osapuolia; koulua kokonaisuutena, yksittäistä opettajaa ja oppilaita. Tar-
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koitukseni oli vakuuttaa lukija mahdollisimman totuudenmukaisella ja toden-
tuntuisella kertomuksella (vrt. Lawler 2002, 254).
Kertomus voi olla helposti lähestyttävä esimerkkitapaus myös muille opet-
tajille ja koulun kehittäjille, mutta sen avulla voi myös kehittää tutkimuksen 
kohdetta (Heikkinen 2002, 22). Kokoomateoksensa esipuheessa eri puolilla 
maailmaa toteutetuista kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen hankkeista 
Fien ja Tilbury (2002, xii) toteavat, että kirjoittamalla refl ektoivaa kertomusta 
omasta työstään ja lukemalla toisten tarinoita, saa mahdollisuuden oppia. Tois-
ten kertomukset voivat olla kuin peilejä, joista omat kokemukset, tavoitteet ja 
toiveet heijastuvat. Tilanteiden ei tarvitse olla samoja, mutta erojen ja saman-
kaltaisuuksien havaitseminen voi rikastuttaa omaa opettajuutta. Persoonalli-
nen ja ammatillinen kehittyminen kulkevat käsi kädessä. Niitä ei voi erottaa 
toisistaan ymmärtämättä kokonaisuutta. Hart (2003) on tutkinut opettajien ym-
päristökasvatukseen liittyviä kertomuksia. Hän muistuttaa, että kertomukset 
nostavat esiin teemoja ja innostavat opettajia pohtimaan myös omia kokemuk-
siaan. Näin kertomukset voivat edistää myös muiden opettajien ammatillista 
kehittymistä (Hart 2003, 9–11).
Eteläpelto ja Vähäsantanen tiivistävät (2006, 41–42):
Kerronta on todettu antoisaksi myös ammatillisen identiteetin ja asiantuntijuuden 
kehittämisessä, koska se avaa uusia näköaloja henkilökohtaiseen ammatilliseen 
kasvuun. Näin voidaan paitsi kartoittaa ammatillista kehityshistoriaa myös tuottaa 
muutosta edistää kriittistä refl ektiota suhteessa yksilön omaan ammatilliseen osaa-
miseen ja identiteettiin.
Lainaus kiteyttää myös oman kantani siitä, miksi olen valinnut kerronnan tut-
kimukseni keinoksi. Sen avulla toteutan kumpaakin tutkimuksen pääsisältöä; 
koulun kehittämistä ja omaa ammatillista kasvua. 
Hargreaves muistuttaa narratiivisen tutkimuksen sudenkuopista: sortumi-
sesta liialliseen itsekehuun ja narsismiin. Itsetuntemus saattaa muuttua itsete-
hostukseksi, jolloin asioita ei enää nähdä objektiivisesti. ”Sijoittaminen itsensä 
kehittämiseen ja omaan henkiseen kasvuun voi olla syvästi paradoksaalista”, 
Hargreaves (1994, 73) toteaa. Tästä syystä olen pyrkinyt etäännyttämään itseni 
koulun arjesta tarkoituksellisesi, olemalla opintovapaalla ja työskentelemällä 
sivupisteen koulussa.
Tutkijalla on myös vaara kertoa peitetarinaa rehellisen ja aidon tarinan rin-
nalla tai asemasta. Toinen on yleisesti hyväksyttävä ja tulkitsijoiden suosima 
tarina, toinen taas henkilökohtaisesti koettu. (Craig 2006, 262.) Paljastaessani 
tutkimuskoulun nimen ja tapahtuma-ajat tarinan totuudenmukaisuus on mah-
dollista tarkistaa. Tutkimus on kuitenkin viime kädessä minun tulkintani ja 
sellaisena myös tulkittakoon.
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Kerronnan avulla saatoin tuoda tutkimukseen juuri minulle ominaisen ää-
nen (Bakhtin 1981). Käytän tekstissäni vertauksia ja kielikuvia. Se on minulle 
luontainen tapa ajatella, ikään kuin täsmentää selitystä kuvin ja takautumin. 
Tällä tavoin voin liittää käsitykseni laajempaan ja usein myös henkilökohtai-
seen yhteyteen. Schönin (1963) mukaan vertaukset (metaphors) ovat merkkejä 
jäljistä, joita käsitteeseen on jäänyt sen siirryttyä yhteyksistä ja tilanteista toi-
siin, samaan tapaan kuin fossiilit ovat merkkejä elämästä evoluution eri vaiheis-
ta. Metaforat kantavat mukanaan merkityksiä kontekstista toiseen. Vertausten 
avulla voimme pohtia kokemuksia ja ilmaista niitä värikkäästi ja kuvailevasti, 
mikä ei sanatarkasti muuten olisi mahdollista (Knowles 1994, 60–61). Myös 
tiedemiehet ja historioitsijat ovat kautta aikojen käyttäneet samoja keinoja: 
vertauksia, myyttejä ja tarinoita (Bruner 1996, 134). Esi-isämme kertoivat ta-
rinoita ja siten siirsivät tietoja omasta kulttuurista ja sen perinteistä seuraavalle 
sukupolvelle. Leiritulien ja päiväkirjojen parista on siirrytty tietokoneen ää-
reen. (Kujala 2007, 33.) Myös oman tutkimukseni pääaineisto oli verkkoon 
Knowledge Forum -tiedonrakentamisohjelmalla kirjattuja pohdintoja. 
Kerrontaa voi verrata myös maisemaan. Näin se vastaa parhaiten myös kä-
sitystäni koulun kehittämisprosessista (Clandinin & Connelly 1995, 4–5; Craig 
2006, 261–262). Ammatillisen tiedon maisemavertaus (professional knowledge 
landscape) sijoittaa opettajan henkilökohtaisen tiedon opetuksen kontekstiin. 
Tutkijoiden Clandininin ja Connellyn mukaan (1995, 4–5) maisemavertaus 
viittaa aikaan, paikkaan ja tilaan, mutta huomioi myös ihmissuhteet ja moraali-
set ja henkiset vuorovaikutussuhteet. Craig (1995, 16) täydentää kuvaa. Hänen 
mukaansa opettaja toimii samanaikaisesti kahdessa erilaisessa todellisuudessa: 
koulumaailmassa ja sitä ympäröivässä maailmassa. Koulussa opettaja rakentaa 
tietoa yhdessä oppilaittensa kanssa. Toinen osa tiedon rakentamista on maail-
ma, jossa hän elää. Siellä vaikuttavat erilaiset opetusta määrittävät asiat kuten 
kasvatusfi losofi at, opetusmenetelmät ja -materiaalit sekä erilaiset odotukset. 
Kumpikaan todellisuus ei ole toista tärkeämpi, vaan yhdessä ne muodostavat 
opettajan ammatillisen tiedon maiseman. Haluan vielä täydentää, että jokaisen 
oppilaan ”maailma” tuo luokan oppimismaisemaan oman sisältönsä, jonka ko-
kenut opettaja osaa ottaa huomioon oppimista rikastuttavana asiana.
Myös Bruner (1986, 14) on verrannut kertomusta maisemaan. Hänen mu-
kaansa on olemassa kahdenlaisia maisemia: toiminnan ja tietoisuuden mai-
sema (action/consciousness). Kumpienkin samanaikainen läsnäolo vaikuttaa 
siihen, että tarina ei ainoastaan kerro, mitä tapahtui, vaan kuvaa myös tapahtu-
mien psykologista perspektiiviä. 
Suurin osa elämästämme tapahtuu kertomuksen sääntöjen mukaan. Bruner 
(1986, 130–149) on esittänyt joukon kerronnan ehtoja, jotka koskevat mitä 
tahansa kertomusta. Kommentoin luetteloa oman tutkimustarinani kannalta, ja 
merkitsen lisäykset kursivoidulla tekstillä.
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1. Kertomuksen rakenne on sidottu aikaan. Se paljastaa tapahtumia aika-
järjestyksessä. Niissä on alku, keskikohta ja loppu. Myös Sorrilan kehi-
tyskertomus alkaa tietystä ajankohdasta ja päättyy tiettyyn kohtaan.
2. Asioiden yksityiskohtaisuus. Yksityiskohdat ovat väline johdatella ta-
rinaa. Koulun kehityskertomuksessa yksityiskohdat tekevät siitä myös 
uskottavan ja kiinnostavan.
3. Toiminnalla on tarkoitus. Asiat eivät tapahdu sattumalta. Niillä on syy 
ja seuraus, joita johdattelevat uskomukset, toiveet, oletukset ja arvot. 
Näin myös Sorrilan tarinassa, koska roolihenkilöinä ovat elävät, tois-
tensa kanssa vuorovaikutuksessa olevat ihmiset.
4. Kertomus on tulkittava (hermeneuttinen) kokonaisuus. Tarina ei ole vain 
yksi totuus vaan jokaisella lukijalla on oma tulkintansa. Tutkimukseni 
on minun tulkintaani ja totta vain omasta kuvakulmastani katsottuna. 
Vaikka olen koonnut myös muitten mielipiteitä ja huomioita, pääpaino 
on omassa tulkinnassani. Lukijan kuuluukin tehdä omansa. Sitä varten 
kerronnassa on paljon alkuperäisiä lähteitä, tuoreita muistiinpanoja ja 
pohdintoja.
5. Tarinoissa on tietty säännönmukaisuus. Se noudattaa samoja säännön-
mukaisuuksia kuin koulun kehittämishankkeet yleensä.
6. Lähtökohtana on jokin ongelma. Tarinat, joita kannattaa kertoa, alkavat 
yleensä jostain ratkaisua vaativasta tilanteesta. Alun haaste tai ongelma 
oli se, miten myös isoa koulua voi uudistaa kestävän kehityksen henges-
sä. Tehtävä ei ole yksinkertainen. Koulun kehittäminen on aina ongel-
mallista, eikä siinä myöskään koskaan selvitä ilman vastoinkäymisiä. 
Ne pitävät tarinaa yllä. 
7. Tarina kasvaa ja kehittyy. Näin on tapahduttavakin, muuten tarinaa ei 
kannattaisi kertoa. Niin tapahtui myös Sorrilan koulun kehittämispro-
sessissa.
Hänninen (2002, 1) erottelee kolme tarinallisuuden ulottuvuutta: 1. kertomus 
eli kerrottu tarina, 2. sisäinen eli koettu tarina tai 3. draama eli eletty tarina. En-
siarvoisin on sisäinen tarina, jossa ihminen tulkitsee itselleen elämänsä tapah-
tumia. Menneisyyttä tehdään ymmärrettäväksi ja tulevaisuutta ennakoidaan. 
Sisäinen tarina määrittelee tapahtumien merkitystä ja muotoilee niihin liittyviä 
tunteita, ei niinkään ohjaa toimintaa. Sisäisen tarinan saattaminen kielelliseen 
muotoon kerronnan avulla auttaa ihmistä muotoilemaan tarinaansa, tekemään 
sen ymmärrettäväksi toisille ja saamaan sille sosiaalista vahvistusta. Oman 
kerrontani taustalla vaikuttivat eletty elämä ja sisäinen tarinani, joka on luetta-
vissa muistiinpanoistani useiden vuosien ajalta. Hänninen jatkaa (2002, 1):
Elävän elämän draamassa ihminen pyrkii toteuttamaan sisäisessä tarinassaan muo-
toilemiaan tulevaisuusvisioita. Elämänmuutos on tilanne, jossa elämäntarinaa jou-
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dutaan ikään kuin kirjoittamaan uudelleen siten, että muutos kutoutuu sen osaksi. 
Tulevaisuudelle on luotava uusi käsikirjoitus.
Katson, että Sorrilan kouluun siirtyminen oli elämänmuutos, jota kaipasin ja 
jonka koin myös haasteena. Siksi kerrottu tarina, tutkimukseni kerronnallinen 
osuus, on uusi käsikirjoitus, johon sisäinen tarina ja siitä kirjoitetut muistiin-
panot antoivat pohjan. Kokemukset johtivat omaan ammatilliseen kasvuun ja 
koulun kehittämiseen.
Hyvärinen (2006, 1–2) tiivistää kerronnan merkitystä seuraavasti:
Kertomusten kautta voidaan ymmärtää ja hallita menneisyyttä, ihmisten identiteetit 
rakentuvat suurelta osin kertomuksina ja kertomukset suuntaavat toimijoita tule-
vaisuuteen. Kertomus on tietämisen muoto, joka on kenties ihmisen tärkein väli-
ne ajallisuuden ymmärtämisessä. Kertomus on kommunikaatiota ihmisten välillä. 
Kertomukset jäsentävät eettistä paikkaamme maailmassa. Kertomus on myös vuo-
rovaikutuksen väline, sillä kertomalla jaetaan ja tehdään ymmärrettäväksi koke-
muksia, luodaan luottamusta ja ylläpidetään ryhmiä. Kertomus on vastaus kysy-
mykseen, kuka minä olen.
Opettajana kuvaan koulun tapahtumia kerronnan avulla, mutta jäsennän sa-
malla myös omaa identiteettiäni, koulun kehittämiseen pyrkivänä opettajana. 
Toimiani ohjaa voimakkaasti eettisyys niin kasvattajana kuin kestävän kehi-
tyksen arvojen välittäjänä. 
Liitän luvun loppuun tuoreimman näkökulman narratiiviseen tutkimuk-
seen. Unkarilainen tutkija János László (2008, 2–4, 179–183) on kehittänyt 
tieteellisen narratiivisen psykologian lähestymistavan keinoksi yhdistää her-
meneuttinen, kokonaisuuksista yksityiskohtiin etenevä (top-down) ja yksityis-
kohdista lähtevä (bottom-up) lähestymistapa tarkoituksena lisätä narratiivisen 
tutkimuksen luotettavuutta. Laszon käyttämä metodi on kvantitatiivinen ja tie-
tokoneteknologiaa hyödyntävä keino analysoida kerronnallista aineistoa. Sitä 
tullaan todennäköisesti käyttämään monimutkaisten aineistojen systemaatti-
seen tulkintaan, kunhan metodi pääsee laajempaan tietoisuuteen.
Yhteenveto tutkimusotteestani on yhdistelmä eri lähestymistavoista, niin 
että se parhaiten soveltui tutkittavaan aiheeseen, sen laajuuteen ja omaan tut-
kijapersoonaani. Valintani oli eheyttävä, etnografi nen toimintatutkimus kerto-
muksena. Valinta antoi minulle mahdollisuuden myös tutkijana toteuttaa omaa 
ääntäni. Tutkimusraporttiin oli mahdollista liittää myös eräänlainen kuvallinen 
kerronta (Heikkinen & Rovio 2007, 122–126). Näin asioiden yhteydet usein 
kuvioina tai maisemina, ja valitsemieni lähestymistapojen perusteella saatoin 
ne siten myös esittää. Tutkimuksen luotettavuustarkastelussa selvitän, minkä-
laisia kriteereitä valitsemiini lähestymistapoihin ja tutkimustraditioihin sovel-
letaan.
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2.5 Luotettavuuteen liittyviä näkökohtia
Validiteetti ja reliabiliteetti vakiintuivat alun perin tilastollisen tutkimusotteen 
ja suuriin otantoihin perustuvien määrällisten tutkimusten myötä. Laadullinen 
tutkimus perustuu kuitenkin konstruktivistiseen tietoteoriaan, jossa tosiasiat 
eivät ole muuttumattomia. Siksi perinteiset tutkimuksen käyttämät luotetta-
vuuden määritelmät eivät välttämättä sovellu laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuden tarkasteluun. Monet tutkijat suosittelevat laadulliseen tutkimuk-
seen ja toimintatutkimukseen kokonaan toisia käsitteitä. (Syrjälä ym. 1995, 
49; Heikkinen & Syrjälä 2007, 148.) Myös Lincoln ja Guba (1985, 290–301) 
korostavat, että perinteiseen luonnontieteelliseen tutkimukseen sovellettavat 
luotettavuuskäsitteet kuten ulkoinen ja sisäinen validiteetti, reliabiliteetti ja 
objektiivisuus eivät ole edes perusteltuja. Sen sijaan he suosittelevat käytettä-
vän konstruktivistisia, kriittisiä ja evaluoivia luotettavuuskäsitteitä (ks. myös 
Syrjälä ym. 1995; Kvale 1996; Patton 2002). 
Patton (2002, 244–245) lisää tarkasteluun vaihtoehtoisia kriteereitä. So-
siokonstruktivistisina kriteereinä hän nimeää seuraavat asiat: subjektiivinen 
tiedostaminen, todenmukaisuus, autenttisuus, triangulaatio (sisältää monia nä-
kökantoja), refl ektiivisyys, käytännönläheisyys, yksityiskohtaisuus, syvällinen 
tulkinta ja dialogisuus. Täysin uudenlainen tapa arvioida tutkimuksen laatua 
ja luotettavuutta ovat Pattonin taiteellista vaikutelmaa korostavat kriteerit. 
Huomio kiinnitetään siihen, millaisia ajatuksia ja muistikuvia tutkimus luki-
jassa herättää. Kriteereihin kuuluu seuraavia asioita: luovuus, esteettinen laa-
tu, tulkitsevuus, stimuloivuus, mukaansa tempaavuus, havahduttavuus, elävät 
esimerkit, kuvaava kieli ja autenttisuus. (Patton 2002, 244–245; Heikkinen, 
Huttunen, Niglas & Tynjälä 2005, 352.) Toimintatutkimuksen osalta myöskään 
pelkkä vastaavuussuhde tutkimuksen ja todellisuuden kanssa ei riitä, vaan tie-
toa arvioidaan myös sen käyttökelpoisuuden perusteella (Heikkinen, Huttunen, 
Kakkori & Tynjälä 2007, 166). Tarinallinen ja elämänkerrallinen tutkimus ja 
sen liittyminen elettyyn kouluelämään mahdollisti oman tutkimukseni arvioi-
misen myös edellä mainituin kriteerein.
Hännisen (2004, 82) mukaan sisäistä kertomusta, jollainen tutkimukseni 
oli, pitäisi arvioida myös sen psykologisen laadun perusteella. Sellainen on 
esimerkiksi kyky muuntaa elämään liittyvät tapahtumat ymmärrettäviksi ja 
merkityksellisiksi. Lisäksi sisäistä kertomusta tulisi arvioida eettisin perus-
tein, koska jokaisen ihmisen eletty draama on kietoutunut muiden ihmisten 
elämään. Kouluhankkeen kuvauksessa draamaan olivat kietoutuneena monet 
henkilöt: oppilaat, opettajat, kodit, tutkijayhteisö, kansainväliset ja paikalliset 
yhteistyökumppanit, toiset kiinteämmän, toiset löyhemmän siteen avulla
Olen tutkimuksessani yhtä aikaa sekä toimija että tutkija, ja siitä syystä 
samaistunut tutkimuksen kohteeseen. Knowledge Forum -muistilapuissa käyn 
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keskustelua ”itseni ja ilmiön” kanssa sekä muiden ENSI-koulujen opettajien ja 
tutkimukseni ohjaajan kanssa. Tutkimukseni tarkoitus oli tuottaa tietoa ja lisätä 
ymmärrystä koulun kehittämisestä ja siihen liittyvästä ammatillisesta kehitty-
misestä (vrt. Jaatinen 2003; Kukkonen 2007). Eskolan ja Suorannan mukaan 
(1998, 225) samaistuminen on toimintatutkimuksen onnistumisen edellytys ja 
toiminnan kehittäminen luotettavuuden koetin. Suurin osa narratiivista tutki-
musta perustuu muiden kertomusten tulkintaan. Minulla on tutkimuksessani 
kaksoisrooli, joka perustuu sekä havainnointiin että siitä kerrottuun tarinaan, 
autobiografi aan (vrt. Jaatinen 2003; Karvinen 2004).
Hatchin ja Wisniewskin (1995, 118) mukaan tärkein erottava tekijä perin-
teisen ladullisen tutkimuksen ja narratiivisen tutkimuksen välillä on tiedon 
subjektiivisuus. Perinteinen laadullinen tutkimus pyrkii yleensä vielä ”tieteel-
lisyyteen”. Narratiivinen tutkimus ei sen sijaan pyri tiedon yleistämiseen ja 
objektiivisuuteen, vaan pikemminkin paikallisuuteen, persoonallisuuteen ja 
subjektiivisuuteen. Narratiivisuudessa tiedon henkilökohtaisuus ja ainutlaatui-
suus on tutkimuksen vahvuus.
Brunerin (1987) käyttämä ilmaus todentuntuinen (verisimilitude) on eräs 
toimintatutkimuksen ja narratiivisuuden totuudellisuuden peruste. Narratiivi 
valottaa kertojan tai tutkijan konstruoimaa näkemystä, joka pyrkii olemaan 
mahdollisimman totuudenmukainen ja vakuuttaa lukijan. Kerronta voidaan 
joskus nähdä myös todellisuuden simulaationa. Silloin on muistettava, että 
totuutta arvioitaessa simulaation pitää ehdottomasti sisältää todellisuus. (Heik-
kinen 2002, 25.) Kerronta on tapa tehdä tutkimus eläväksi ja todentuntuiseksi. 
Siksi siinä korostetaan myös kaunokirjallisia taitoja enemmän kuin on yleensä 
totuttu. Hyvä tutkimus havahduttaa ajattelemaan ja tuntemaan asioita uudella 
tavalla. (Patton 2002, 545–548; Heikkinen & Syrjälä 2007, 160.)
Toimintatutkimukselle on luonteenomaista käytännönläheisyys. Siksi 
pragmatismi tavallaan korvaa totuuden käsitteen tiedon toimivuudella ja käyt-
tökelpoisuudella. Toimintatutkimuksessa totuus ei myöskään tarkoita asian ja 
sitä koskevien ajatusten vastaavuutta. Pätevyyttä tarkastellaan monesta eri nä-
kökulmasta. Korrespondenssiteoriassa on kyse siitä, missä määrin tutkimus 
vastaa todellisuutta. Toimintatutkimuksen kuluessa kehittyy uusi ymmärrys, 
jonka välittämiseen soveltuu esimerkiksi kertomus. Toimintatutkimuksen 
osalta myös tiedon käyttökelpoisuuteen pitää kiinnittää huomiota. (Heikkinen 
ym. 2007, 166–173.)
Tarkoitukseni on tarjota lukijalle pohdittu kertomus hankkeen eri vaiheista 
koskien kaikkia sen osapuolia. Se valottaa kertojan/tutkijan konstruoiman nä-
kemyksen, joka pyrkii olemaan rehellinen, totuudenmukainen sekä todentun-
tuinen. Koska laadullinen tutkimus on aina jossain määrin tulkintaa, lukijan 
tehtäväksi jää tehdä oma tulkinta. Näin myös lukija on tutkimuksen luotetta-
vuuden mittari. Hargreavesin (1994, 73) varoitus narsistisuuden ja itsekoros-
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tuksen vaaroista on otettava tosissaan. Tutkijan on etäännyttävä itsestään ja 
nähtävä myös itsensä kriittisin silmin.
Kvale (1996; ks. myös Heikkinen & Syrjälä 2007, 149) suosittelee käyttä-
mään validointia toimintatutkimuksen luotettavuuden arviointiin. Kun validi-
teetilla viitataan johonkin pysyvään totuuteen, validointi tarkoittaa prosessia, 
jossa ymmärrys maailmasta kehittyy vähitellen. Tulkinta on sidoksissa aikaan, 
paikkaan ja kieleen. Jokainen tulkinta voidaan tulkita uudelleen. Totuus on sik-
si jatkuvaa neuvottelua ja keskustelua. Heikkistä ja Syrjälää soveltaen (2007, 
161) mukaan validoinnin pääperiaatteita ovat (omat lisäykseni kursivoidulla 
tekstillä):
1. Historiallisen jatkuvuuden periaate, johon kuuluvat toimintahistorialli-
nen analyysi ja juonellistaminen. Omassa tutkimuksessani olen kuvan-
nut kehittämisprosessin vaiheet juonenmukaisena tarinana.
2. Refl ektiivisyysperiaate. Knowledge Forum -muistiinpanot olivat jo it-
sessään refl ektiivistä pohdintaa, ja niiden pohjalta on tehty johtopäätök-
siä tapahtumien kulusta ja niiden merkityksistä.
3. Dialektisuusperiaate, johon kuuluvat dialogisuus, polyfonia ja autentti-
suus. Tutkimukseni on toisaalta teorian ja käytännön dialogia, toisaalta 
dialogia oman tutkijapersoonani ja kehittämistyötä suorittavan opetta-
jan välillä. Moniäänisyys toteutui siten, että monien muidenkin kirjoit-
tajien (oppilaat, opettajat, vanhemmat, tutkijatoverit, toimittajat jne.) 
ääni tuli kuuluviin. Knowledge Forum -pohdinnat olivat autenttisia ja 
heti tapahtumien jälkeen kirjattuja ajatuksia ja muistiinpanoja.
4. Toimivuusperiaate, johon kuuluvat pragmaattisuus, kriittisyys, voi-
maantuminen ja eettisyys. Toimintatutkimus on käytännönläheistä ja 
sen tavoite ja luotettavuuden koetin on käytäntöjen kehittäminen. 
5. Havahduttavuusperiaate. Tutkimukseni pyrkii tuomaan lukijalle elä-
vän, koskettavan ja toivon mukaan myös havahduttavan kuvauksen 
erään koulun ja opettajan kehitysprosessista. Tarinan esiin tuomat tun-
teet ovat aitoja ja autenttisia.
Tutkimukseni perustuu elämänkertomukseen, autobiografi aan, joka koostuu 
Knowledge Forum -muistilappuihin ja tutkimuspäiväkirjoihin kirjatuista tapa-
uksien kuvauksista ja pohdinnoista sekä niistä luodusta kertomuksesta. Siksi 
on paikallaan esitellä Pattonin (2002, 571) omiin kokemuksiin perustuvan elä-
mänkerrallisen tutkimuksen ohjeet, joiden mukaan tutkimuksen on:
• pysyttävä totuudessa ja mahdollistettava yhteyksien löytäminen
• mahdollistettava oivallus ja tulkinta
• kytkettävä mennyt nykyisyyteen oikeudenmukaisesti
• oltava autenttinen ja rehellinen
• edistettävä uuden oppimista ja oivaltamista
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• edistettävä henkistä kasvua
• oltava aito ja vilpitön
• liitettävä henkilö kontekstiin
• tarjottava tuore näkökulma totuudesta
• oltava yhtenäinen ja perusteltu kokonaisuus, joka vakuuttaa
• paljastettava ja kyseenalaistettava yhteyksiä, vastakohtia ja rajoituksia.
Tekninen tarkkuus ja raportoinnin täsmällisyys ovat tutkimuksen luotettavuu-
den pääehto. Koska tutkija on myös tutkimuksen väline, hänen on tärkeä sel-
vittää kaikki oleellinen tieto itsestään ja taustoistaan. Kyseisillä asioilla voi 
olla merkitystä aineiston koontiin, analysointiin tai tulkintaan. Viime kädessä 
tutkijan on tehtävä parhaansa saadakseen asiansa ymmärretyksi. Luovuus ja 
oma katsomus tuovat lisäarvoa. (Patton 2002, 566–571.)
Eettisyys on noussut tärkeäksi osaksi tutkimuksen arviointia (Heikkinen 
& Syrjälä 2007, 158). Tutkijan etiikkaan kuuluu rehellisyys itseään ja lukijaa 
kohtaan. Hänen on tuotava esille myös tutkittavien ääni. Suuri osa aineistosta-
ni on omia Knowledge Forum -pohdintoja, mutta siihen kuuluu myös muiden 
tutkimuksen osallisten kirjoitelmia ja haastattelutietoa. Tutkimuksella ei saa 
pyrkiä vahingoittamaan ketään, vaan sillä etsitään yhteistä etua. Eettisyyden 
arviointiin tarvitaan rehellistä keskustelua, neuvotteluja ja sopimuksia, joita on 
myös noudatettava. (Syrjälä ym. 1995, 61; Åhlberg 1997, 299.)
Eräs tutkimukseni rehellisyyden tae on, että opettajakunnan yhteisen suos-
tumuksen mukaisesti mainitsen tutkimuskoulun nimen. Opettajat tiesivät tutki-
muksesta ja vastasivat kyselyihin vapaaehtoisesti. He ovat myös olleet tietoisia 
siitä, että havainnoin tapahtumia ja teen niistä muistiinpanoja, mutta heidän ni-
miään ei raportissa julkaista. Henkilöt, joita kuvataan nimikirjaimella tai koko 
nimellä, ovat antaneet siihen suostumuksensa tai ovat hankkeisiin välillisesti 
liittyneitä tutkijoita tai viranhaltijoita. Osa työtovereilleni tehdyistä kyselyistä 
palveli sekä tutkimustani että eri hankkeiden arviointia. 
Sain oppilaiden vanhemmilta luvan koota heidän lastensa tuotoksia. Ker-
roin molemmille avoimesti tekeväni tutkimusta, ja vastatessaan kyselyihin he 
tiesivät osallistuvansa tutkimukseen. Sain oppilaiden vanhemmilta luvan myös 
kuvien ottamiseen. Siksi toimintaa esittäviä kuvia on voitu käyttää sekä koulun 
kotisivuilla, muissa julkaisuissa ja tässä tutkimuksessa. Oppilaat luovuttivat 
sekä käsitekartat että kyselyiden vastaukset käyttööni normaaliin koulutyöhön 
liittyvänä arviointina, mitä se tietysti olikin. Oppilaiden tai heidän vanhempi-
ensa nimiä ei tutkimuksessa mainita. Selkeästi raportissa tunnistettavat ja mai-
nitut henkilöt (rehtori, emäntä, talonmies jne.) ovat asiasta tietoisia. En paljas-
ta kenestäkään tutkimukseen liittyvästä henkilöstä arveluttavia tai loukkaavia 
asioita. Jotkut hankkeisiin tai omaan kehittymiseeni läheisesti liittyvät henkilöt 
esiintyvät nimikirjaimella siksi, että tarinan uskottavuus säilyisi. Myös nämä 
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henkilöt ovat asiasta tietoisia. Tutkimuksen läpinäkyvyys toimii luotettavuu-
den mittarina. Eräs yleispätevä sääntö tutkimuksen etiikasta on (Wellington 
ym. 2005, 105–106) miettiä, miltä tuntuisi, jos perheesi tai ystäväsi olisivat 
tutkimuksen kohteina. Jos et kertoisi heistä joitain asioita, älä kerro niitä myös-
kään tutkittavistasi! 
Tutkijan on oltava myös tietoinen vallan ja totuuden yhteydestä. Tutkijan 
kuuluu pohtia sitä, onko toimintatutkimuksella saatu tieto eettisesti, yhteiskun-
nallisesti ja ekologisesti perusteltavissa. Toimintatutkijan tulisi pohtia ihmisten 
välisiä valtasuhteita ja omaa roolia tutkijana ja asiantuntijan tehtävässä. (Fou-
cault 1980; Heikkinen ym. 2007, 174–177.) Koulun kehittämisprosessiin sisäl-
tyi vaiheita, jolloin jouduin pohtimaan vallan ja vaikuttamisen sekä erilaisten 
totuuksien ja toiveiden yhteyttä. 
Seuraavaksi tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta myös perinteisten kri-
teerien kannalta. Stake (1995, 96) esittää, että kaikissa rooleissa tutkijalle on 
tärkeää kiinnittää huomio sisällön oleellisuuteen, monipuolisiin näkökantoi-
hin ja triangulaatioon. Tutkijan mieltä askarruttavat kysymykset, kuten ”onko 
kaikki niin kuin pitää tai onko kuvaus tarpeeksi ymmärrettävä ja täsmällinen”. 
Kysymykset liittyvät tutkimuksen validiteettiin, tuleeko julki totuus, johon py-
rittiin. Tutkijan eettinen velvollisuus on minimoida väärinkäsitykset. Etsittä-
essä vastauksia täsmällisyyteen ja erilaisiin tulkintoihin tarvitaan periaatetta, 
jota kutsutaan triangulaatioksi. Sen eri tapoja ovat tiedon lähteen triangulaatio, 
tutkijatriangulaatio, teoriatriangulaatio ja menetelmällinen triangulaatio. (Sta-
ke 1995, 107; Eskola & Suoranta 1998, 69.) Käytän tutkimuksessa hyväksi eri 
tietolähteitä ja lähestyn tapausta eri teorioiden valossa. Teorian kehittyminen 
ja eri teorioiden yhdistely ja vertaaminen tapahtuivat tutkimuksen kuluessa, 
yhtä aikaa aineiston koonnin kanssa. Koska kyseessä on koulun kehittämis-
hanketta koskeva tutkimus, sain siihen liittyen rakentaa teoriapohjaani monin 
eri tavoin. Se tapahtui tutkimuksen ohjauksen, KF-kirjeenvaihdon, kansainvä-
listen tapaamisten ja henkilökohtaisten kontaktien kautta. Tutkimusaineistoni 
koostuu omien havaintojen ja pohdintojen lisäksi monipuolisesta aineistosta ja 
muiden hankkeeseen liittyneiden henkilöiden käsityksistä. Oman työn tutkija-
na velvollisuuteni oli tuoda esiin henkilökohtainen, ainutlaatuinen totuus niin 
monipuolisesti ja seikkaperäisesti, että lukija sen perusteella pystyy tekemään 
omat päätelmänsä. 
Myllärin (2006) tutkimus käsitteli Knowledge Forum -ohjelman käyttöä 
ENSI-hankkeen opettajien tiedonrakentamisen välineenä. Omat KF-muistiin-
panoni ovat osa myös tuon tutkimuksen aineistoa. Myllärin tutkimusote ja on-
gelmat liittyivät KF-viestinnän säännönmukaisuuksiin. Omassa tutkimukses-
sani tulkitsen KF-muistiinpanoja laadullisesti. Koska pääpaino tutkimuksessa-
ni on koulun koko kehittämisprosessin kuvaus, tulosten vertaaminen Myllärin 
tuloksiin koskee osuutta, joka käsittelee Knowledge Forumin käyttöä oman 
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tiedonrakentamiseni välineenä. Tulosten vertaaminen tältä osalta lisää tutkijat-
riangulaatiota, saman aiheen tutkimista eri näkökohdista, toisiaan täydentäen. 
Vertailututkimuksen ajankohta oli myös osittain sama. Se alkoi aiemmin, syk-
syllä 2000 ja loppui syksyyn 2005, jolloin itse vielä jatkoin aktiivisesti KF:n 
käyttöä tutkimukseni välineenä. 
Koska kyseessä on narratiivinen toimintatutkimus ja aineistoni koostuu 
eletyn elämän kuvauksesta, eivät tyypilliset, yleensä ulkopuolisen tutkijan 
käyttämät analysointikeinot palvelleet kokonaisuutta. Tosin ensimmäinen ta-
pani selkiyttää käsityksiäni oli käydä KF-muistilappuja teemoitellen ja luok-
kiin jakaen. Teemat osoittautuivat samantyyppisiksi kuin Myllärin tutkimuk-
sessa (2006), olihan aineisto ja todellisuus osittain sama. Tämä on esimerkkinä 
aineiston analysointia koskevasta menetelmällisestä triangulaatiosta, joka ei 
sinänsä ole laadullisen tutkimuksen perusedellytys. Aineiston monipuolisuus 
piti huolen tutkimuksen luotettavuudesta.
Validiteetilla tarkoitetaan tieteellisten löydösten tarkkuutta eli sitä, miten 
tehdyt johtopäätökset vastaavat todellisuutta. Riittävä määrä sitaatteja tutki-
musaineistosta antaa lukijalle mahdollisuuden tehdä omia tulkintoja ja tulosten 
käyttökelpoisuuden vertailua (ks. Syrjälä ym. 1995, 99). Tutkimukseni luo-
tettavuus perustuu sille, kuinka seikkaperäisesti kykenen aineistoesimerkkien 
avulla perustelemaan tutkimuksen todenmukaisuuden. Asioita on tärkeä tarkas-
tella omassa kontekstissaan. Kuvauksen tarkkuus koskee henkilöitä, paikkoja 
ja tapahtumia ja niiden pitää olla yhteensopivia selitysten ja tulkinnan kanssa. 
Myös aineiston tuottamisen olosuhteet on kerrottava totuudenmukaisesti ja 
selvästi. (Syrjälä & Numminen 1998, 136, 142; Hirsijärvi, Remes & Sajavaa-
ra 2005, 217–218.) Kaikki nämä tekijät tulevat esille aineiston esittelyssä ja 
koulun kehittämisprosessin kuvauksessa. Olen käyttänyt KF-pohdintojen ja 
tutkimuspäiväkirjojeni lisäksi monia muitakin lähteitä.
Tutkimuksen luotettavuuden kannalta oli merkittävää, etten viimeistä kah-
ta vuotta lukuun ottamatta tiennyt, että KF-muistiinpanot tulisivat olemaan 
tutkimuksen pääaineisto. Tästä syystä Knowledge Forum -pohdinnat ovat kuin 
ulkopuolisen havainnoijan huomioita tapahtumista. Näin niihin ei myöskään 
liity tutkimusta ”tarkoituksellisesti hyödyntäviä” asioita, vaan ne perustuvat 
rehelliseen asioiden tarkkailuun. Muistiinpanot ovat siten osallistuvan havain-
noinnin kirjaamista.
Reliabiliteetilla tarkoitetaan toistettavuutta eli sitä, miten uusintakokeella 
voitaisiin päätyä samanlaisiin tuloksiin. Tällainen lähestymistapa ei ole mah-
dollista elettyä elämää käsittelevässä tutkimuksessa. Tutkija voi ainoastaan 
raportoida tutkimusprosessinsa eri vaiheet niin tarkoin, että lukija voi itse pää-
tellä, etteivät tulokset perustu vain tutkijan omaan intuitioon (Syrjälä & Num-
minen 1998, 143). Kyseessä on koulun kehittämishaketta kuvaava tutkimus. 
Jos lukija on opettaja, hän voi esimerkkien perusteella liittää tutkimustuloksia 
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omiin havaintoihinsa ja kokemuksiinsa. Siinä tapauksessa tutkimus voi eräällä 
tapaa tulla uusituksi. Tutkittavat voivat välillisesti löytää itsensä tutkimuskon-
tekstista ja siten olla mukana sen totuudellisuutta arvioimassa. 
Saturaation eli aineiston kyllääntymisen katson täyttyneen. Laajempaa 
aineistoa ei pitkän seurantajakson vuoksi olisi voinut tutkimukseen liittää. 
Aineisto osoittautui riittäväksi, koska samat teemat alkoivat toistua (Eskola 
& Suoranta 1998, 62; Hirsijärvi ym. 2005, 171). Sain kyllin selkeän kuvan 
prosessin eri vaiheista, koska seurasin koulun toimintaa seitsemän vuoden ajan 
(2001–2008). Tutkimuksen rajoittaminen ainoastaan Comenius-hanketta kos-
kevaksi olisi ollut projektin tai hankkeen kuvaus. Tutkimuksen viivästyminen 
ja venyminen muutti sen kehittämisprosessin kuvaukseksi.
2.6 Tutkimusasetelma ja tutkimuskysymykset
Toimintatutkimuksellinen ja narratiivinen lähestymistapa luovat tutkimuksel-
leni puitteet, joissa voin yhdistellä tiettyjä perinteisiä tutkimuksen periaatteita, 
mutta myös luovempia ratkaisuja. Menetelmääni liittyy teorian ja käytännön 
vuoropuhelu. Varsinaista teemoittelua en aineistolleni tehnyt, koska käytäntö 
itsessään nosti esiin ilmiöitä, joita yhdistelin ja pyrin selittämään teorian ja 
tutkimustulosten avulla. Tutkimus kuvaa kehittämistoiminnan eri vaiheita. Ne 
tulevat esiin kerronnan avulla. Tyypillinen toimintatutkimuksen kierremalli ei 
tutkimuksessani toteudu kaavamaisesti. Tarve uusiin spiraaleihin ei lähtenyt 
tietoisesta kehittämistarpeesta, vaan toiminta kehittyi vähitellen ja voimistu-
en. (Rowley 2003, 131–138; Stringer 2004; Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 
2007.) Hankkeet limittyivät ja lomittuivat keskenään muodostaen maiseman 
eri tasoja. Kuvaan Sorrilan koulun kehittämishankkeiden etenemistä aikaja-
nalla (kuvio 2).
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Kuvio 2. Sorrilan koulun kehittämisprosessin eri vaiheet ja hankkeet aikajanalla.
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Tutkimusasetelman nuolikuviossa näkyvät tutkimusvuodet ja prosessin eri 
vaiheet. ENSI-hanke on vuodesta 2002 asti ollut taustavaikuttajana. Sitä en-
nen koulun yhteistä toimintaa vasta kehiteltiin. Oman toimintani painopiste 
oli aluksi oma luokka. Hankkeet SEEPS, SEED, Comenius, Active Learning, 
oppimisympäristöjen kehittämishanke Kohtaamisia ja Support seurasivat toi-
siaan. Kaikki EU-rahoitteiset hankkeet, SEEPS, SEED, Comenius ja Support, 
toimivat kolmen vuoden ajan, muiden osalta kestoa ei määritelty. Käytäntö 
osoitti niiden toimivuuden.
Limittäisyys ja vastavuoroisuus näkyvät myös käytännön kehittämistyön 
ja teorian vastavuoroisuutena. Alla olevan kuvion pohjana on visio ”sormis-
ta sormien lomassa”. ”Peukalot” osoittavat tutkimuksen lähtötilannetta ja sen 
perusteella tehtyjä alkuoletuksia. Tutkimusprosessi on osa koulun kehittämis-
prosessia, jonka näen matkana koulun kestävän kehittämisen maisemassa (ku-
vio 3).
Kuvio 3. Matka koulun kestävän kehittämisen maisemassa: tutkimuksen yleinen raken-
ne teorian ja käytännön vuorotteluna.
Tutkimuksen kohde on koulu kokonaisuutena ja oppivana yhteisönä. Oman 
ammatillisen kehittymisen, koulun kehittämishankkeiden ja oppilaiden osuus 
siinä kietoutuvat erottumattomasti toisiinsa. Kuvaan todellisuutta kertomukse-
na, joka kuvaa tapahtumia lähes aikajärjestyksessä ja jossa eri osapuolten op-
piminen on päällekkäistä. Näin on mahdollisuus saada selkeä kuva siitä, miten 
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koulun kehittäminen ja eri osapuolten oppiminen tapahtuivat vuorovaikuttei-
sesti. Koulun kehittämishankkeet liittyivät ympäristökasvatukseen ja kestävän 
kehityksen kasvatukseen. Se oli viitekehys, jossa oppiminen tapahtui. Kestävä 
kehitys ei rajoita ajattelua vaan pikemminkin laajentaa, syventää ja eheyttää 
sitä. Koulun kehittämisprosessi ei ole elinkaari, vaan maisema, jossa matka 
jatkuu myös tutkimuksen jälkeen. 
Viimeinen tutkimusasetelmaa kuvaava malli yhdistää oppilaan, oman roo-
lini (tutkija, Täti Vihreä, hankekoordinaattori) ja koulun toimintaympäristönä. 
Tutkimuksessa esiintyvät kaikki näkökulmat yhteen nivoutuneina. Kaikkien 
yhteisellä leikkausalueella on koulun kestävää kehitystä edistävien hankkeiden 













Kuvio 4. Tutkimuksessa yhdistyivät eri näkökulmat: oppilas sekä hankkeiden keskus-
henkilönä toiminut opettaja eri rooleineen: opettajatutkija, Täti Vihreä, hankekoordi-
naattori sekä koulu kokonaisuutena. Osa-alueiden leikkauspisteessä on kehittämishank-
keisiin liittynyt yhteisvaikutus.
Tutkimuksen päätehtävä on kuvata, millainen tarina koulun kehittämisjak-
sosta 2001–2008 syntyi. Varsinaiset tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Millaisia olivat oppilaiden oppimiskokemukset kehittämisjakson 
aikana?
2. Miten hankkeiden keskushenkilönä toiminut opettaja kehittyi?
3. Millaista oli oppilaiden, vanhempien ja muiden opettajien palau-
te? 
4. Miten Sorrilan koulun kehittäminen eteni vuosina 2001–2008?
5. Miten ENSI-hankkeen ja siihen läheisesti liittyvien hankkeiden ta-
voitteet toteutuivat?
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3 Teoreettiset lähtökohdat
Koulu on systeemi monen osasysteemin sisällä, ja se puolestaan sisältää mo-
nia osasysteemejä, jotka ovat monimutkaisessa ja ennalta arvaamattomassa 
vuorovaikutuksessa keskenään. Siksi myös raportin teoriaosuus etenee osittain 
narratiivisena kuvauksena, joka jäljittelee samanlaista teorian ja käytännön 
muodostamaa kudelmaa kuin tutkitun koulun todellisuus. Koska maailmanku-
va on aina tulkintaa, myös oma johdatteluni teoriaan on valintoja tutkijoiden 
ajatuksista, jotka ovat puhutelleet minua ja johdatelleet monihaaraisella polku-
jen verkostolla. Teoriaosuus alkaa peruslähtökohtien kuvauksella ja etenee vä-
hitellen lähemmäksi koulun todellisuutta, jolloin myös empiria alkaa sulautua 
teoreettisiin pohdintoihin. Samat lainalaisuudet kertautuvat sekä omassa am-
matillisessa kasvussa että koulun kehittämisessä. Siksi palaan yhä uudelleen 
oppimiseen ja sen taustatekijöihin. Visioni on luoda sellainen ”ehyesti elävä 
koulu”, joka mahdollistaisi kaikkia osapuolia parhaiten palvelevan oppimis-
ympäristön, ja joka kasvattaisi meistä kaikista myös ”tulevaisuuden vastuulli-
sia kansalaisia”. Oppiminen on elinikäinen prosessi.
Teorian ja käytännön toisiaan ruokkiva kehä muistuttaa luonnollista tapaa 
oppia (vrt. naturalistinen paradigma). Lincolnin ja Guban (1985, 150–151) 
määritelmä luonnehtii myös oman tutkimukseni luonnetta. Sen mukaan tut-
kimuksen avainkonsepti on monenkeskeinen ja jatkuva muotoutuminen, jossa 
kaikki vaikuttaa kaikkeen. Silloin tuotos voi olla täysin ennalta arvaamaton 
muodonmuutos.
3.1 Käsitys maailmasta ja tiedosta
Tutkimukseni ontologinen perusta on käsitykseni maailmasta holistisena sys-
teeminä. Tästä käytetään nimitystä integrativismi, systemismi tai tieteellinen 
holismi (Bunge 1983; Popper 1987; Senge 1990; Åhlberg 1997, 1998; Ratinen 
2006). Maailmankaikkeus on suurin tuntemamme systeemi (Åhlberg 1998, 
23). Luonnosta tulee ympäristö, kun sitä tarkastelee ihmisen kulttuuristen tar-
peiden kautta. Tällöin kokonaiskuva hämärtyy, ja joudumme tyytymään toi-
siaan täydentäviin ja testaaviin selityksiin (Käpylä 2006, 71). Luonnon sys-
teemit (solut, kasvit, eläimet) ovat kokonaisuuksia, joiden ominaisuuksia ja 
riippuvuussuhteita on helpompi luokitella. Ihminen sen sijaan on monen erilai-
sen systeemin rakennelma. Ihmiset muodostavat perheitä, sukuja, yhteisöjä ja 
kansoja. Vuorovaikutus on samanaikaista, monikerroksista ja vastavuoroista ja 
aina riippuvaista laajemmasta kokonaisuudesta. Siksi muutoksia systeemeissä 
on vaikeaa, ellei mahdoton ennustaa. Ihmiset ovat oman henkilöhistoriansa 
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muovaamia, tulevaisuuteen suuntautuvia ja nykyhetkessä eläviä. (Sahlberg 
1997, 91–101; Rauste-von Wright ym. 2003, 34–36.)
Koska ihminen itsessään on jo monen osasysteemin muodostama järjes-
telmä, on koulu monen ihmisen yhteisönä vieläkin monimutkaisempi ja siksi 
haastava kehittämis- ja tutkimuskohde. Bungen (1983, 108) sanoin:
Jokainen yksilö on mukana jossain oppimisyhteisössä, jossa opitaan itsenäisesti, 
toinen toisiltaan; tutkien, ajatellen, matkien, oppien, kysyen ja kritisoiden. Jokai-
sella oppimisyhteisöllä on yksi tai useampia ’opettamisen ammattilaisia’, olivatpa 
he sitten poppamiehiä tai oppineita, työmiehiä tai insinöörejä, tiedemiehiä tai fi lo-
sofeja, opettajia tai toimittajia.
Every human being is a member of some inquiring system or learning communi-
ty—i.e. a system of persons who learn by themselves as well as from another by 
exploring and thinking, imitating and teaching, questioning and critisizing. And 
every learning community, whether advanced or primitive, has one or more learn-
ing professionals—medicine men or scribes, craftsmen or engineers, scientists or 
philosophers, teachers or journalists.
Oppiminen ei rajoitu kouluun, eivätkä opettajat ole ainoita ammattilaisia tai 
tiedon auktoriteetteja. Koulutussysteemit ovat ongelmallisia tutkimuskohteita. 
Ihmisen toiminnan rajaaminen vain yhdelle tasolle ei tee oikeutta todellisuu-
delle. Tutkimuksessa olisi otettava huomioon systeemin kokonaisrakenne sekä 
osien suhteet, sille ominaiset piirteet, sen merkitys laajemmassa systeemissä ja 
se, millä tavoin systeemi ja sen toiminta muuttuvat. (Rauste-von Wright ym. 
2003, 369.) Oma tutkimukseni on kuvaus erään systeemin vaiheista ja vuoro-
vaikutussuhteista. Pitkä seurantajakso antoi mahdollisuuden myös systeemin 
kehityskaaren tutkimiseen. Olin erityisesti kiinnostunut siitä, miten toiminta 
muuttui ja mitä opittiin. Olin pohtinut systeemiajattelua jo vuoden 2006 maa-
liskuussa kirjatussa Knowledge Forum -muistilapussani, vaikka tuolloin en 
vielä ollut tutkimusraportin kirjoitusvaiheessa. Tapaus ei kuitenkaan ollut sat-
tumaa, vaan kuvaa sitä, miten teoria ja käytäntö kaiken aikaa tukivat toisiaan:
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Knowledge Forum -muistilappu
Mikäli osasin viisaasti yhdistää, eli toteuttaa ’yhteyksien pedagogiikkaa’,
huomaan että niin kuin koko maailma on holistinen kokonaisuus, osasysteemien 
summa, niin myös koulun toiminnassa voi löytää monia toisiinsa liittyviä yhteyksiä, 
joka on osa eheyttävää kasvatusta. 
Näin siis yhteyksien hakeminen on integrativismia…. Sorrilan Comenius-hank-
keesta ja siihen liittyneistä toiminnoista on muodostunut mielestäni eheitä kokonai-
suuksia. Omassa luokassani olen pyrkinyt kokoamaan asiat yhteen keskustelemalla 
ja tekemällä /teettämällä yhteenvetoja
(KF: kohti integraatiota, 28.03.2006)
Tutkimukseni epistemologinen eli tietoteoreettinen perusta on sosiokonstrukti-
vismi, josta olen kehittänyt kriittiseen tieteelliseen realismiin (Niiniluoto 1980) 
sopivan version. Kriittisen tieteellisen realismin edustajan Mario Bungen 
(1983, 261) mukaan me itse rakennamme kaikki käsitteemme, niitä ei löydy 
valmiina luonnosta. Käsitteet ja niiden välisistä yhteyksistä luodut propositiot 
ovat inhimillisen tiedon perusyksiköitä. Kaikki inhimillinen tieto on oletusta. 
Sen on käytävä läpi kriittinen koettelu yrityksen ja erehdyksen keinoin (Popper 
1987, 116). Käytännön työhön liittyvän tutkimuksen avulla voimme toteuttaa 
käytännönläheistä tieteellistä realismia testaamalla omia käsityksiämme ja ke-
hittelemällä niitä.
Popperin (1973) tapa jakaa maailma kolmeen erilaiseen osamaailmaan 
yksi, kaksi ja kolme, auttaa ymmärtämään sen hahmottamista (1973). Maailma 
yksi edustaa fysikaalista todellisuutta, maailma kaksi ihmisen mielen sisältöjä 
ja maailma kolme ideoita, teorioita ja muita ihmisen luomia tietorakennelmia. 
Maailmat yksi ja kaksi sekä kaksi ja kolme ovat keskenään vuorovaikutukses-
sa. Maailma kaksi toimii eräänlaisena välittäjänä maailmojen yksi ja kolme 
välillä. Tämän perusteella voi olettaa, että on olemassa havainnoista riippuma-
ton todellisuus, jota ihmiset konstruoivat ja josta he muodostavat teorioita, jota 
kutsumme tiedoksi tai uskomuksiksi. Ihmisen sosiaalisen toiminnan seurauk-
sena syntyneen kulttuurin ja yhteiskunnan kokonaisuudessaan voi katsoa kuu-
luvan maailmaan kolme. (Popper 1973; Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjäjä 
2005, 343–344.) Tutkimukseni narratiivisuus on maailman kolme selittämistä, 
tiedon rakentamista ja teorian luomista havaintojen pohjalta mahdollisimman 
eheäksi kuvaksi (Bruner 1996). Maailman kolme käsitejärjestelmiin kuuluvat 
myös arvot, siten myös kestävä kehitys (Åhlberg 2005c, 160). Popper (1987, 
120) jatkaa vielä mielenkiintoisesti maailmaa kolme koskevia päätelmiään: 
Uskomus ja oletus ovat eri asioita kuin niiden ilmaisemiseen käytetty kieli. Vasta 
kun asiat tuodaan julki sanoin, niistä tulee objektiivisia ja kritiikin alaisia. Minulla 
voi olla jokin käsitys, ja voin käyttäytyä sen mukaisesti, mutta mielipidettä voi 
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kritisoida ja todistaa virheelliseksi vasta silloin, kun se on puettu sanojen muotoon. 
Vasta silloin voin sen hylätä.
There is a world of difference between holding a belief, or expecting something, 
and using human language to say so. The difference is that only if spoken out, 
and thus objectivized, does a belief become critisizable. Before it is formulated in 
language, I may be one with my belief: the belief is part of my acting, part of my 
behaviour. If formulated, it may be critisized and found to be erroneous, in which 
case I may be able to discard it.
Tätä on myös tieteen tekeminen kriittisen realismin hengessä. Usein ihmisillä 
on ainoastaan käsitys, julki tuomaton tai kolmannen osapuolen välittämä, jon-
ka perusteella asioita kritisoidaan. Argumentointi on mahdollista vasta, kun 
kaikki osapuolet ovat esittäneet oman näkemyksensä. Tuon tässä tutkimukses-
sa julki oman käsitykseni ja sen jälkeen lukijalla on mahdollisuus ottaa siihen 
kantaa. Pyrin olemaan niin suorasanainen ja perinpohjainen, että virhetulkin-
noille jäisi mahdollisimman vähän tilaa. 
Koulu on systeemi, joka koostuu monimutkaisista ja samanaikaisista muu-
toksista (Sahlberg 1997, 85). Muutokset eivät ole lineaarisia tai useinkaan 
ennalta arvattavissa. Sengen (1990) perusperiaatteiden mukaan organisaatiot 
koostuvat näkymättömistä, toisiinsa vaikuttavista yksiköistä ja niiden välisistä 
toiminnoista (ks. myös Senge ym. 2000). Koska olemme itse mukana muut-
tuvissa systeemeissä, meidän on vaikea nähdä niiden muutosta kokonaisval-
taisesti. Sen sijaan meillä on taipumus kiinnittää huomio tiettyihin systeemin 
osiin, ja ihmetellä, miksi ongelmat eivät näytä ratkeavan. Systeemiajattelu tar-
joaa käsitteellisen viitekehyksen tarkkailla organisaatiota kokonaisvaltaisesti 
ja antaa keinot muuttaa sitä tehokkaammaksi. (Sahlberg 1997, 88–89.)
3.2 Viisaus, luovuus ja hyvä elämä
Kestävän kehityksen eräs perusedellytys on taata mahdollisimman hyvä elämä 
vaarantamatta tulevien sukupolvien tarpeita. Siihen liittyy sekä oikeuksia että 
velvollisuuksia. Kulttuurisesti kestävä kehitys korostaa, että on monta tapaa 
elää hyvää elämää, kunhan se ei vaaranna ekologisesti kestävää kehitystä. Ih-
misen sosiaalisen luonteen vuoksi myös ihmiskunnan kulttuuri, kuten tiede 
ja taide, voivat olla väline hyvään elämään. (Åhlberg 1998, 30–31.) Tämän 
tutkimuksen ja Sorrilan koulun kehittämisen viitekehys on kestävä kehitys. 
Se on erityisen ajankohtainen YK:n julistaman kestävää kehitystä edistävän 
koulutuksen vuosikymmenen 2005–2014 vuoksi (ks. Houtsonen 2006). Sen 
tavoitteissa korostetaan kasvatuksen merkitystä eriarvoisuuden ja köyhyyden 
poistamiseksi. Köyhyydellä on suora yhteys myös ympäristöön ekologisessa 
mielessä. Oppiminen nähdään elinikäisenä toimintana, jolla tähdätään tule-
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vaisuuden kansalaisten kasvattamiseen (UNESCO 1978). Tavoitteista etenkin 
seuraavia pyrittiin toteuttamaan myös Sorrilan koulun hankkeissa (ks. United 
Nations 2002):
1. nostaa koulutus keskeiseksi kestävän kehityksen tekijäksi
2. edistää verkostoitumista
3. kehittää kestävän kehityksen sisältöjä
4. vahvistaa korkealaatuista oppimista.
Kestävä kehitys on monisyinen ja samalla hyvin haastava lähtökohta. Ihmis-
kunnalla on paljon tietoa, mutta miten saada aikaan hyvä elämä mahdollisim-
man monelle? Viisaus ja siihen perustuva luovuus yhdistyneenä älykkyyteen 
ovat asiat, joiden kautta muutos on mahdollinen. On kyse todellisesta muu-
toksesta (Sterling 2001, 61). Se tarkoittaa elämistä kestävästi tässä ja nyt ja 
toimimista yhdessä tämän päämäärän saavuttamiseksi. Sorrilan kestävä arki 
-suunnitelma (ks. luku 6.2) tähtää samaan, mutta sen toteutuminen vaatii jo-
kapäiväistä uudistumista ja ladun parantamista. Suurimman muodonmuutok-
sen vaatii ihmisen oma ajattelu. Valinnan on oltava todellinen (real choice), ei 
sen tyyppinen kuin ”Minkä kansituolin valitsisi Titanicilta.”, vertaa Sterling 
(2001, 87–88). Hän haastaa meidät muutokseen, tiedon kasvattamisesta viisau-
den kasvattamiseen. Sternberg (2003, xviii) ottaa voimakkaasti kantaa koko 
maapallon puolesta: ”Jos mitään, niin maailma tarvitsee nyt viisautta. Ilman 
viisautta, hyvin pian, ei ehkä ole maapalloa tai ainakaan ihmisolentoja sitä 
asuttamassa!”
Pohdin pro gradu -tutkielmassani (Heinonen 1999, 5) käsitettä Global Ci-
tizen. Se ei tarkoita maailmanmatkaajaa vaan henkilöä, joka tuntee vastuu-
ta koko maailmasta ja on valmis myös toimimaan kokonaisuuden puolesta. 
Kaikilla valinnoillamme on merkitystä, myös niillä, jotka jätämme tekemät-
tä. Tulevaisuuden maailmankansalaisia kasvattamaan tarvitaan avarakatseisia 
opettajia, jotka ajattelevat sekä lyhyen että pitkän tähtäimen kehitystä kunkin 
oppilaan kannalta. Opettajan tehtävä on valmentaa oppilaita viisaitten valinto-
jen tekemiseen. Tehtävään sisältyy suuri määrä vastuuta. Opettajan tekemiset 
tai tekemättä jättämiset jättävät jälkensä niin hyvässä kuin pahassa. Meille ei 
riitä enää vastuu vain omista teoistamme, vaan niiden pitää olla sopusoinnussa 
koko maailmaa koskevan ajattelun ja toiminnan kanssa. Tällöin on kyse glo-
baalista vastuusta. (Steiner 1996, 26–27; Kaivola 2007; Åhlberg 2008.)
Kestävän kehityksen tavoitteista puhuttaessa tulee helposti sellainen tunne, 
että toiminnan tavoitteena olisi ainoastaan köyhien maiden asukkaiden elin-
olojen parantamien. Se on tärkeää, mutta myös me rikkaan maailman kansa-
laiset voimme usein pahoin. Csikszentmihalyi (1997) on tutkinut olosuhteita, 
jotka tekevät ihmisten elämästä onnellisen ja tyydyttävän. Yksi asia on selvä, 
raha ja kulutus eivät sitä tee. Hänen tutkimuksensa ovat olleet uraa uurtavia ja 
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ennakoivia elämänlaadun alueella. Koulutus elämänlaatuun on meidän kei-
nomme elämään, jossa on energiaa, iloa ja elinvoimaa. 
”Yhteiskuntamme on kasvavassa määrin vieraantunut ja käynyt juuretto-
maksi,” toteaa O’Sullivan (1999, 244–246). Kulutuselämäntapa on epätyydyt-
tävää. Se ei täytä meidän perustarpeitamme. Meillä on tarve kulttuurin py-
syvyyteen. Se tarkoittaa tunnetta elinympäristön pysyvyydestä. Ympäristöön 
liittyy kestäviä ja pysyviä inhimillisiä arvoja ja tunne sijainnista ja paikasta. 
Tunne kuulumisesta pysyvään yhteisöön ja turvallisuus ovat vaarassa kadota 
kiihtyvän muutoksen ja paikasta toiseen siirtymisen vuoksi. Tämän johdosta 
ihmiset kadottavat kyvyn tuntea kuuluvansa johonkin, kadottavat oman itsen-
sä ja heitä ympäröivän luonnollisen ympäristön. Kasvatus paikan henkeen ei 
ainoastaan anna sille historiaa, vaan sillä on merkitys myös historian luomises-
sa. Oman kotiseudun ja perheen historian yhdistäminen kouluopintoihin liittää 
nuoret osaksi luonnollista tapahtumien ketjua. Moderni elämäntapa on täynnä 
virikkeitä. Se voi johtaa kyvyttömyyteen olla yksin ja hiljaa. Ihmisen perus-
tarpeisiin kuuluu yhteys muihin ihmisiin, mutta myös tarve olla yksin. Meille 
suomalaisille metsä on aina tarjonnut luonnollisen mahdollisuuden kohdata 
itsensä hiljaisuudessa. Hiljaa voi olla myös yhdessä muiden kanssa. Näitä ko-
kemuksia voisi tarjota myös kouluopetuksen lomassa, kuten leirikouluissa ja 
retkillä. Museovierailut tai käynnit oman paikkakunnan historiallisilla ja esi-
historiallisilla paikoilla voivat olla retkiä menneisyyteen tai ”antropologiseen 
todellisuuteen”, jolloin oppilaat voivat luoda yhteyksiä oman paikkakunnan 
kulttuuriin ja aikaisemmin eläneisiin sukupolviin (vrt. Karppinen 2005, 119). 
Aito oppiminen on aina ollut yhteydessä omaan lähiympäristöön ja sen 
perinteisiin (vrt. Csikszentmihalyi 1990; Stenberg 2003,8). Kulttuuriekolo-
gia käsittelee ihmisen ja ympäristön vastavuoroista suhdetta. Siksi se tarjoaa 
eheyttävän pohjan ympäristön ja kulttuurin yhteensovittamiseksi. Tältä pohjal-
ta lähtee myös Dillonin (2006a; 2006b; 2008, 108) yhteyden pedagogiikka ja 
niche-ajattelu, joihin palaan tarkemmin oppimista ja oppimisympäristöjä kä-
sittelevissä luvuissa. Ajan ja paikan yhteys ja omien juurien löytäminen kuu-
luivat myös Comenius-kouluhankkeen tavoitteisiin. Historia ja juuret johtivat 
myös nykyisyyden ja tulevaisuuden pohtimiseen. Saadaksemme aikaan muu-
tosta ja kestävää kehitystä ajattelumme on muututtava älykkyyden korostami-
sesta viisauteen. Meidän on autettava lapsia ja nuoria löytämään yhteys omaan 
ympäristöönsä: sosiaaliseen ja kulttuuriseen ympäristöön, luonnonympäristöi-
hin ja rakennettuihin ympäristöihin ja ihmisiin – nyt, ennen ja tulevaisuudes-
sa. Pysyvät kulttuurit, joilla on tunne yhteenkuuluvuudesta ja sijainnista ovat 
voimaannuttavia rakenteita kohti laajempia osallistumisyhteisöjä (O’Sullivan 
1999, 252). 
Älykkyyttä on jaoteltu eri lajeihin. Perinteisesti koulussa on arvostettu ma-
temaattista ja kirjallista lahjakkuutta. Tutkijat ovat kuitenkin havainneet, että 
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tunneäly, sosiaaliset taidot ja käytännöllinen älykkyys ovat vähintäänkin yhtä 
tärkeitä kuin analyyttinen päättely. On oivallettu, että jokaisella on omat eri-
koislahjansa, joita hänen on saatava toteuttaa luovasti muut ihmiset huomioon 
ottaen. (Gardner 1983; Sternberg 1992; Goleman 1996; Gardner 1999; Stern-
berg 2003.)
Sternbergin (2003, 152–162) mukaan viisautta on monien intressien ta-
sapainon huomioon ottaminen. Luovuus ja arvot yhdistyvät niin, että tavoit-
teena on kaikkien yhteinen hyvä. Menestyksellisessä älykkyydessä yhdistyvät 
itseymmärrys, ymmärrys toisista ja näiden keskinäinen tasapaino. Se ei ole 
vain yksiön henkilökohtaisten pyrkimysten maksimointia. Luovuus kuuluu 
viisauteen siten, että viisas ratkaisu ongelmaan on usein odottamaton ja uusi. 
Ratkaisut valikoivat, muotoilevat ja sopeuttavat ympäristöä arvojen mukaises-
ti. Viisaus on arvoihin perustuva keino yhdistää oma sisäinen tietämys, ei vain 
omaksi, vaan myös muiden hyödyksi ja yhteisen hyvän saavuttamiseksi. Viisas 
ihminen ymmärtää, että tiedon ja älykkyyden lisäksi merkitystä on sillä, miten 
tietoa käytetään. 
Sternberg mainitsee viisi ehtoa, jotka liittävät viisauden muihin taitoihin 
(2003, 152–162) :
1. Viisaus vaatii tietoa, joka ei ole kirjaviisautta, vaan lähempänä hiljaista 
sydämen viisautta, joka on paljolti tiedostamatonta. Sen ydin on hiljai-
nen tieto.
2. Viisaus vaatii analyyttista ajattelua, mutta ei sellaista, jota koulussa 
opetellaan. Analyyttinen ajattelu liittyy aitoihin tosielämän ongelmiin. 
Viisaus liittyy myös oman ajattelun ymmärtämiseen, metakognitioon.
3. Viisaus liittyy luovaan, oivaltavan ajatteluun.
4. Käytännöllinen ajattelu on lähempänä viisautta kuin analyyttinen ajat-
telu.
5. Viisauteen liittyy ainakin jonkinasteinen suhde sosiaaliseen älykkyy-
teen, toisten ihmisten ymmärtämiseen ja heidän kanssaan toimimiseen. 
Sternberg määrittelee termin menestyksellinen älykkyys laajemmin kuin älyk-
kyys tai lahjakkuus. Se on esimerkiksi omien vahvuuksien löytämistä ja heik-
kouksien kompensoimista ja ennen kaikkea työskentelyä niiden voittamiseksi. 
Toinen tähän kiinteästi liittyvä käsite on kehittyvät taidot (developing exper-
tise). Taidot kehittyvät, kun niiden eteen tekee motivoidusti työtä. Älykkyys 
(Sternberg 2003, 39) on kyky saavuttaa menestystä elämässä omista lähtö-
kohdista ja omassa sosiokulttuurisessa kontekstissa. Näin myös Sternbergin 
ajatukset yhdistyvät oppimisen teoriaan, jossa yhdessä oppiminen ja yhteisen 
hyvän saavuttaminen ovat päämäärinä. 
Sternberg lisää vielä, että viisaus on lähempänä kiinalaista ajattelua kuin 
amerikkalais-länsimaista. Kiinan kielessä viisautta ja älykkyyttä kuvataan 
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samalla sanalla. Tyhmyys on viisauden vastakohta, ei tiedon tai älykkyyden 
puute. Sternbergin mukaan viisaus on laajempi käsite kuin moraali. Viisaus 
vaatii huolehtimaan myös muista. Käytös on älykästä sen perusteella, mitä 
yhteisössä arvostetaan (Sternberg 2003, 164). Viisauden balanssiteorian kä-
sittelyssä Sternberg ei pysyttele vain psykologian tutkijan roolissa, vaan näkee 
vastuunsa viisauden kehittämiseksi. Keino siihen on kasvatuksessa, jossa me 
opettajat olemme avainasemassa. Stenbergin omat koulukokemukset antavat 
pohjaa hänen humaaneille käsityksilleen ja opettajan merkityksen korostami-
selle. Jännittämisestä johtuva heikko menestys älykkyystesteissä antoi hänelle 
”tyhmän” leiman, kunnes ymmärtävä ja tukeva opettaja sai hänet luottamaan 
omiin kykyihinsä. 
Koska teorian muodostus, tutkimus ja kouluelämä nivoutuivat yhteen, vii-
sausteema oli esillä myös kesällä 2004, jolloin Knowledge Forumissa käytiin 
keskustelua Sternbergin teoksen (2003) teemoista ja niiden sovellutuksista. 
Seuraavassa omia pohdintojani, jotka liittyvät Sternbergin ajatuksiin:
Knowledge Forum -muistilappu
Jotenkin niistä artikkeleista saa synteesin, että viisaus sisältää myös vastuun ja sitou-
tumisen, siis rohkeuden sekä ymmärryksen omista rajoituksistaan/mahdollisuuksis-
taan Se myös vaatii huomioitavaksi kulloisenkin ympäristön. Rohkaisevaa oli myös 
lukea hänen omista kokemuksistaan; surkea onnistuminen älykkyystesteissä ja ym-
märtävän ja tukevan opettajan merkitys tulevalle kehitykselle. Uusikylä on myös 
saanut samanlaista tuloksia haastatellessaan jollain lailla lahjakkaita henkilöitä. Mei-
dän täytyy muistaa, että omista kouluajoista peräisin oleva käsitys lahjakkuudesta 
akateemisena/matemaattisena lahjakkuutena ei ole ainoa tai paras lahjakkuuden laji. 
Sternberg huomauttaa myös, että maailman johtajilta vaaditaan juuri vastuullista vii-
sautta, koska tulevaisuuden ongelmat ovat osin arvaamattomat/ennustamattomat ja 
liittyvät hyvin usein ympäristön hyvinvointiin. On tärkeää, että jokainen nuori oppii 
löytämään oman lahjakkuutensa. Opettaja voi tässä asiassa olla ratkaisevassa ase-
massa koko nuoren loppuelämää ajatellen. (KF: Sternbergistä, 14.6.2004).
Viisas opettaja ottaa myös oppilaiden mielipiteet huomioon. 
Tärkeä tekijä opiskelussa ja koulussa viihtymisessä on luokan suvaitseva ilmapiiri. 
Vaikka opiskelu onkin tärkeää, tärkeämpää koko elämän kannalta on oppia ratkaise-
maan ristiriitatilanteita…Myös toisen ihmisen arvostaminen ja suvaitsevaisuus ovat 
osa kestävää kehitystä (sos. aspekti). (KF: ihmisyyttä oppimassa, 15.8.2004)
On totta että aikuisten suhteen me joudumme tyytymään toteamukseen:
Koko maailmaa en voi muuttaa, on vain yksi elämä! Mutta suhteessa oppilaitten 
toimintaan/ristiriitoihin emme opettajina voi sulkea silmiämme. Meidän pitää olla 
valppaita joka hetki ohjaamaan heitä viisaasti ja olemalla viisaan aikuisen malli. 
(KF:on vain yksi elämä 16.8.2004)
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Tänään koulussa oli pienimuotoinen väittelyharjoitus: Siinä eräs ryhmä totesi jät-
teiden lajittelusta, että yksikin ihminen voi olla esimerkkinä muille. (KF: ilmaston-
muutoksesta, 9.11.2004 )
Viisaus liittyy myös kykyyn sietää epätietoisuutta ja asioiden epätäydellisyyt-
tä, avoimuuteen, vahvaan itsetuntoon ja rohkeuteen. Samat tekijät liittyvät 
myös luovuuteen. Claxton (2000, 48–49) yhdistää viisauteen myös luottamuk-
sen intuitioon. Se on selittämätöntä tietoisuutta ja lähellä Sternbergin mainitse-
maa hiljaista tietoa. Intuition erilaisia muotoja ovat asiantuntijuus, oppiminen, 
arviointikyky, herkkyys, luovuus ja ongelmanratkaisukyky sekä kyky pohtia 
asioita perinpohjaisesti. Claxtonin mukaan intuitiolla on löyhä side ”tietämi-
sen” lajeihin, joita ei selitetä sanoin siinä määrin kuin normaalissa päättelys-
sä. Usein tällainen tietäminen mitätöidään, marginalisoidaan, romantisoidaan 
tai sitä väheksytään perinteisissä koulutuskulttuureissa. Usein sitä pidetään 
jotenkin suurisuuntaisena ja mystisenä. Claxtonin mielestä viisaalla ihmi-
sellä on syvempi käsitys asioista. Siksi hän pystyy sekä samaistumaan tiettyyn 
tilanteeseen että ottamaan siihen etäisyyttä. Viisauteen kuuluu epätietoisuuden 
ja sattumanvaraisuudenkin sietäminen (ks. Dillon 2008).
Vygotsky (1962, 148) puhuu ilmiöstä nimeltä sisäinen puhe (inner speech). 
Se on tietoa, jota on mahdoton tai vaikea pukea sanoiksi. Se on oppimisen 
eräänlainen esiaste. Myös lapsi ”piirtää” ensin puhetta, ennen kuin hän saa-
vuttaa asteen, jolloin pystyy tuottamaan sitä kirjaimin (Vygotsky 1978, 115–
116). Nähdäkseni myös tutkimuksen etenemisessä on kyse samantyyppisestä 
ilmiöstä. Kokonaisuus hahmottuu aluksi epämääräisenä kuvana, joka vähitel-
len muuntuu ja selkeytyy. Seuraava, astetta vaativampi askel on pukea ajatuk-
set sanoiksi, jotka ilmentäisivät kokonaisuutta yhdenpitävästi. 
Vain viisas ajattelu voi johtaa uudistavaan oppimiseen. Jännitteiden ja esi-
ymmärryksen kautta päädyin intuitioon, että yhteyksien hakeminen on tärkeä 
osa myös omaa oppimisen teoriaani. Kasvatuksen tarkoitus on edesauttaa maa-
ilmankuvan eheyttämisessä, kuitenkin niin, että jokainen ottaa vastuun omasta 
oppimisestaan. Opettaja on koko ajan tekemisissä arvojen kanssa. Pyrkimys 
hyvään ja hyvän elämän edistämiseen ovat päämääriä, joiden saavuttamiseksi 
joudutaan tekemään lukuisia päätöksiä ja valintoja (Niemi 2006, 91). Vaikka 
todellisuus onkin monimutkainen, pyrin eheyttämisen ja yhteyksien hakemi-
sen kautta löytämään viisaita ja luovia ratkaisuja. Näen eheyttävän oppimisen 
teorian (Åhlberg 1997, 1998) ja sosiokulttuurisen oppimisteorian (Vygotsky 
1962; 1978; Beach 1999; Engeström 2001; Claxton 2002) välillä loogisen yh-
teyden. Se löytyy Dillonin (2006a, 2006b) yhteyden pedagogiikasta (pedagogy 
of connection), jossa eheyttä haetaan yhteyksien kautta. Sielu ja ruumis sekä 
eri tieteen- ja taiteenalat ovat toisiaan täydentäviä asioita ja ymmärrettävissä 
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ainoastaan suhteessa toisiinsa. Yhteyden pedagogiikka on myös luovuuden pe-
dagogiikkaa. 
Global education, globaali kasvatus, on käsite, joka sulkee sisäänsä myös 
kestävän kehityksen kasvatuksen, ihmisoikeudet, rauhankasvatuksen ja kult-
tuurien välisen yhteisymmärryksen. Globaali eettisyys on ihmisyyden kunni-
oittamista, jokaisen näkemistä osallisena, ei keinona tai kohteena. Siihen liittyy 
maailmanlaajuinen vastuu. Myös tiedemiesten (scientists) on tunnettava vas-
tuunsa, ja heillä on oltava rohkeutta vaikuttaa asioihin. Maailmankansalaisuus 
(citezenship) velvoittaa maailmanlaajuiseen vastuuseen. Silloin myös kestävän 
kehityksen kaikkia osa-alueita, sosiokulttuurinen, taloudellinen ja ekologinen, 
on käsiteltävä eheyttäen. Vastuu koskee erityisesti kasvatusalalla toimijoita, 
joille ymmärrys, integroiminen ja viisaasti toimiminen ovat peruslähtökohtia. 
(Gardner 2006; Kaivola 2007; Åhlberg 2008.) Myös tutkijat Fien ja Tilbury 
(2002, 4) muistuttavat, että kestävän kehityksen kasvatus perustuu maapallon 
näkemiseen systeemisenä järjestelmänä. Siinä prosessi on tärkeämpi kuin tu-
los, ja ihmisten välinen vuorovaikutus ja riippuvuus toisistaan on viisauden 
ydin. Ihmiskunnan on löydettävä uusi balanssi. Se asettaa humaanisuuden 
keskipisteeksi. Holistisen ja systeemisen maailmankuvan perusteella kestävä 
kehitys on muutosprosessi, jota arvot ja moraaliset periaatteet ohjaavat.
Gardner (1983, 1999) luokittelee älykkyyden ja oppimistyylit erilaisiin 
luokkiin (multiple intelligencies) ja tulevaisuudelta vaadittaviin ominaisuuk-
siin (Gardner 2006). Hän erottelee viisi kykyä, joita tulevaisuus meiltä vaatii 
(Five minds for the future). Ne ovat:
1. kyky ymmärtää eri tieteenaloja (disciplinary mind): käsittää ainakin 
luonnontieteen, matematiikan ja historian ja lisäksi yhden käytännön 
ammattitaidon (professional craft)
2. kyky tehdä synteesejä ja eheyttää (synthesizing mind): eri tieteenalojen 
integrointi eheäksi kokonaisuudeksi ja sen kuvaaminen muille
3. kyky luovaan ajatteluun (creating mind): kyky paljastaa ja selvittää uu-
sia ongelmia ja ilmiöitä
4. kyky kunnioittavaan kanssakäymiseen (respectful mind): tietoisuus ja 
kyky arvostaa erilaisia ajatussuuntia
5. kyky eettiseen ajatteluun (ethical mind): ymmärrys vastuusta työnteki-
jänä.
Yhteyden pedagogiikan mukainen ajattelu taas näkee ihmisen ajattelun ja 
toiminnan kokonaisuutena ja eri ominaisuuksien summana (Dillon 2006a; 
2006b). Käsitykseni on, että pohjimmiltaan myös Gardner näkee ihmisen eri-
laisten kykyjen ja ominaisuuksien yhdistelmänä. Hän on kuitenkin halunnut 
erotella siihen kuuluvia tekijöitä. Tulkintaani vahvistaa hänen viittauksensa 
kykyyn pyrkiä eheyteen (synthesizing mind). Myös luovuuden korostus on 
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Gardnerin ajattelussa tärkeää. Älykkyyden liittäminen muihin taitoihin, myös 
käden taitoihin, on oivallus, jota akateemisuuteen pyrkivä koulusysteemi ei ole 
arvostanut (Gardner 1999). Tällä hetkellä on kuitenkin nähtävissä, että juuri 
käytännön työn taitajista on pulaa, etenkin sellaisista, joilla on kykyä myös 
luovaan ajatteluun. Koulun tarjoaman opetuksen pitää olla mahdollisimman 
monien aistien ja oppimistapojen yhdistelmiä ruokkivaa. Me kaikki olemme 
”erilaisia ja erityisiä oppijoita” ja monen oppimistyylin yhdistelmiä. Joku tai-
doistamme on vahvempi kuin muut. Kohtaamme myös tulevaisuuden parhai-
ten yhteisrintamassa, kykyjämme ja taitojamme yhdistäen. Sekä Dillon (2002; 
2006a; 2006b) että Gardner (1983; 1999; 2006) tähdentävät vankkaa eri tie-
donalojen sisältötiedon osaamista ja hallintaa. Vasta niiden pohjalle voi luoda 
yhteyksiä. Vain siten voi syntyä luovia ja uusia ratkaisuja, joilla on kestävä 
tietopohja ja mahdollisuus kehittää tiedonalojen yhteistä kompetenssia.
Rakentavien yhteyksien luominen on perustavaa laatua oleva ja kunnian-
himoinen tehtävä (Kaivola 2007, 3–4, 110–115). Siihen vaaditaan viisauteen 
kuuluvaa moraalista velvoitetta ja rohkeutta toimia omantuntonsa ja parhaan 
tietämyksensä mukaisesti. Pelkkä koulun antama kasvatus ei riitä. Oppimista 
on tapahduttava perheiden parissa, työpaikoilla, jatko-opinnoissa ja monis-
sa vapamuotoisissa yhteyksissä. Koulutuksella ja kasvatuksella on kuitenkin 
suunnattoman voimakas kilpailija, josta seuraava lainaus kertoo: ”Kun halli-
tukset kannustavat kansalaisiaan suojelemaan ympäristöään iskulauseella vä-
hennä, uudelleen käytä ja kierrätä’, valtava mainoskoneisto houkuttelee meitä 
lisäämään, heittämään pois ja hylkäämään” (Parliamentary Commissioner for 
the Environment 2004, 47).
Dillon (2008, 105–118) vertailee Gardnerin, Claxtonin ja Craftin ajatuksia 
artikkelissaan Creativity, wisdom and trusteeship – niches of cultural produc-
tion. Claxtonin mielestä viisaus liittyy enemmän motivaatioseikkoihin kuin 
ajattelun laatuun. Päätökset, joihin sisältyy monimutkaisuutta ja ristiriitoja, 
ovat viisauden avaintekijöitä. Dillon itse katsoo viisaitten valintojen johtavan 
tulokseen, jota voi kutsua hyväksi elämäksi (ks. myös Åhlberg 1997; 1998). 
Craftin mielestä on vaarallista, että halut ja tarpeet sekoitetaan usein keske-
nään, ja luovuus liitetään vain muodikkuuteen ja viihteeseen. Viisaus on Craf-
tille ennen kaikkea kriittistä suhtautumista ja luovuuden humaania soveltamis-
ta. Claxton käyttää tästä nimitystä laaja-alainen tai kehittynyt luovuus. Dillo-
nille on tärkeää luovuuden, viisauden ja luotettavuuden yhdistäminen tiettyyn 
hetkeen ja tilanteeseen (situatedness). Myös Åhlberg on tuonut esille (1997) 
huolenpidon (caring) merkityksen osana hyvää elämää. Se on ihmisen perusta-
va tarve, joka tekee elämästä elämisen arvoisen. Hyvään elämään liittyy huo-
lenpito omasta ja muiden hyvinvoinnista. Tunteet kuuluvat osana inhimilliseen 
elämään ja siten myös koulun kehittämiseen. 
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Dillonin (2002; 2006b) niche-teoria (niche construction) pohjaa John Od-
ling-Smeen ja hänen tutkijatovereidensa (2003) ajatuksiin soveltaa ekologi-
sen lokeron ideaa kulttuuriseen viitekehykseen. Dillonin kulttuuriekologiseen 
ajatteluun pohjautuvan ajattelun mukaisesti ihminen muovaa ympäristöään 
samoin kuin ympäristö muovaa ihmistä. Ihmisen haitallinen toiminta on selke-
ästi nähtävissä myös ympäristön tilassa. Maisema on muuttunut maatalouden 
kehittymisen myötä, ja uudenlaisessa ympäristössä myös ihmisen toiminta on 
erilaista kuin isovanhemmillamme. (Dillon 2008, 105–118.) Viisaus liittyy lä-
heisesti käsitykseen tiedon olemuksesta. Tieto on tulosta ihmisen ja mahdol-
lisimman laajasti määritellyn ympäristön välisestä vuorovaikutuksesta, jossa 
kummatkin vaikuttavat toisiinsa. Tieto on siten sarja ympäristön tarjoamia 
mahdollisuuksia, ei yksisuuntaisen vaikuttamisen tulosta. (Dillon 2006b, 266.) 
Kulttuurinen tieto voi siirtyä vanhemmilta ja esivanhemmilta, ikätovereilta, 
muilta ihmisiltä, vaikuttajayksilöiltä tai enemmistön mielipiteen kautta (Mead 
1971). Nyky-yhteiskunnassa tieto voi siirtyä myös lapsilta vanhemmille tai 
niin, että välittäjänä on media tai tietoverkko, määrittelemätön ja usein virtu-
aalinen lähde (Luukannel 2002).
Tulevaisuusajattelun mukainen kestävä kehittyminen ei voi perustua jat-
kuvaan kasvuun, josta käytetään myös nimitystä grobalisaatio. Grobalisaatio 
on vastakohta myös lokalisaatiolle, koska sen mukaisesti elämäntyylien moni-
muotoisuus vähenee ja oma lähiseutu voi olla vieraampi kuin median välittä-
mät ylikansalliset yhteydet. (Ritzer 2004; ks. myös Høyer 2007.) Tarvitsemme 
ajattelun muutosta omistamisesta olemiseen (having – being). 
3.3 Koulu kasvattajana
Määrittelen aluksi koulun oman ajatteluni ja visioni pohjalta, ja sen jälkeen 
siirryn käsittelemään kasvatusta ja näiden kahden käsitteen välistä suhdetta. 
Seuraavassa luvussa otan ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen kasva-
tuksen lähempään tarkasteluun.
Koulu on paikka, jossa toteutetaan tarkoituksellista ja säädöksiin perus-
tuvaa kasvatusta. Se on oppimisyhteisö, joka on jatkuvan muutoksen tilassa. 
Koulu on sekä fyysinen että henkinen tila, joka mahdollistaa mahdollisimman 
monipuolisen oppimisen. Koulun antamaa kasvatusta kutsutaan useimmiten 
opetukseksi. Se on tavoitteellista, siihen sisältyy sosiaalista vuorovaikutusta ja 
sillä tuetaan kunkin persoonallista kehitystä. Opetuksen pääpainon on oltava 
oppijassa. ENSI-hankkeessa (ks. Espinet, Mayer, Rauch & Tschapka 2005, 11) 
koulu määritellään lähiympäristölleen tärkeäksi tiedon tuottamisen keskusyk-
siköksi. Se ei ole vain menneen tiedon kirjasto, vaan keskus, jossa yhteisö voi 
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kokoontua keskustelemaan ongelmista ja ratkaisemaan niitä. Koulun tavoite 
on olla oppivia organisaatio.
Käsite kasvatus (education) tulee latinan kielen sanoista educare, merki-
tyksessä hallita ja kasvattaa/viljellä (foster, rear) ja educere, merkityksessä 
kehittää (develop). Vaikka yhteydet kehittävään kasvattamiseen ovat edelleen 
olemassa, on käsitettä virallisessa koulukasvatuksessa lievennetty siirtävän 
kasvatuksen suuntaan. Oppiminen on prosessi, jonka kautta uusi tieto, arvot 
ja taidot omaksutaan. Syvempi merkitys vaatii mielen muutoksen (Sterling 
2001, 20). Kasvatus on sosiaalista, mutta samalla myös yksilöllistä toimintaa, 
koska yksilö sen avulla hankkii itselleen varusteet omien mahdollisuuksien-
sa toteuttamiseen. Historiallisesti kasvatuksesta ovat huolehtineet ensisijassa 
perhe, suku ja heimo. Niiden rinnalla päiväkodit, koulu, järjestöt ja media ovat 
ottaneet jopa kasvavan vallan. (Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2004, 7.) Tu-
levaisuutta kohti suuntaavassa koulussa kasvatus ei ole vain elämää varten, 
vaan sen ydin on auttaa oppilaita löytämään ja hankkimaan tiedot ja taidot itse. 
Elinikäiseksi oppijaksi kasvattaminen on paras perintö, jonka lapsillemme ja 
nuorillemme voimme antaa. (Ropo 1993, 194–195.)
Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (Opetushallitus 2004, 
12) on määritelty Suomen perusopetuksen arvopohja. Siihen kuuluvat ihmis-
oikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympäristön 
elinkelpoisuuden säilyttäminen sekä monikulttuurisuuden hyväksyminen. 
Perusopetus edistää yhteisöllisyyttä, vastuullisuutta sekä yksilön oikeuksi-
en ja vapauksien kunnioittamista. Arvopohjaan kuuluvat myös suomalainen 
kulttuuri, suvaitsevaisuus ja kulttuurien välinen ymmärrys. Peruskoululaki 
(Opetusministeriö 1983) määritteli koulun päätehtäväksi kasvattamisen. Sen 
mukaan ”oppilasta pyritään kasvattamaan tasapainoiseksi, vastuuntuntoisek-
si, yhteistyökykyiseksi ja rauhantahtoiseksi ihmiseksi ja yhteiskunnan jäsenek-
si.” Myöhemmin säädetyssä perusopetuslaissa (1998) tavoitteita tarkennettiin 
seuraavasti: ”Opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen 
ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jäsenyyteen sekä antaa heille elä-
mässä tarpeellisia tietoja ja taitoja. Opetuksen tulee edistää sivistystä ja tasa-
arvoisuutta yhteiskunnassa sekä oppilaiden edellytyksiä osallistua koulutuk-
seen ja muutoin kehittää itseään elämänsä aikana” (Opetusministeriö 1998.) 
Perusopetuslakiin on lisätty myös yhdistyneiden kansakuntien painottama 
elinikäinen oppiminen. Kasvattaminen on mitä suurimmassa määrin oppilaan 
sosiaalistamista yhteiskunnan painottamiin arvoihin.
Kasvattajan arvot muotoutuvat hänen ympäristönsä arvojen mukaan. Vii-
me vuosina kuva on pirstaloitunut. Kasvattaminen oman yhteisön arvoihin ei 
ole enää yhtä yksinkertaista kuin ennen. (O’Sullivan 1999.) Kestävä kehitys on 
kuitenkin niin perustavaa laatua oleva arvo, että se vaatii kaikkien osapuolten 
sitoutumista. Tällöin on ehdottomasti kyse kasvatuksesta, jonka päämäärä on 
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uutta luova oppiminen. Kasvatuksen päämäärä on kasvuun saattaminen. Se ta-
pahtuu aina kasvattajan arvojen pohjalta. Ihmisen arvopohjan muodostavat ne 
asiat, jotka hän kokee tärkeiksi ja merkittäviksi. Arvoihin kuuluu myös niihin 
sitoutuminen ja niiden mukainen käyttäytyminen. Olen pohtinut asiaa myös 
Knowledge Forum -ympäristössä seuraavasti: 
Knowledge Forum -muistilappu
Päällimmäisenä teoriana ja käytännön koulutyön ohjenuorana/teoriana voin pitää 
oman esimerkin tärkeyttä aina ja sitkeästi vaan. Oli se vaikka roskan kerääminen 
maasta tai muu pienikin ympäristöteko, oppilaat näkevät, että opettaja on sitoutunut 
samaan asiaan mistä puhuu. (KF: oma esimerkki, 19.10.2004)
Kasvattajan teot ja puheet eivät saa olla ristiriidassa keskenään, koska hän toi-
mii käyttäytymismallina oppilailleen. Oma näkemykseni kasvatuksesta perus-
tuu kestävän kehityksen arvoille ja niiden siirtämiselle tulevalle sukupolvelle. 
Näen sen oleellisena osana myös koulukasvatusta.
John Deweyn (1916) mukaan kasvatus laajimmassa mielessä on sosiaalista 
jatkuvuutta. Jokainen yksilö tai yhteisö on ryhmänsä elämänkokemusten kan-
taja. Deweylle koulu on muun kasvuympäristön jatkumo. Kasvatuksen tarkoi-
tus on tuottaa sellaisia yhteisön jäseniä, jotka pystyvät elämään tasapainossa 
sen kanssa, mitä yhteisölle antavat ja mitä siltä saavat. Saman ajatuksen voi 
laajentaa koskemaan koko ihmiskuntaa, kuitenkin niin, että jokainen kuuluu 
kiinteästi omaan yhteisöönsä ja on sen turvallisuudentunteen kautta tasapai-
nossa myös muiden ihmisten ja ympäristön kanssa. Opetuksen tehtävä on jär-
jestää ympäristöjä, joissa oppilaat oppivat oppimaan vuorovaikutuksessa kes-
kenään. Deweyn mielestä kasvatus on ennen muuta inhimillistä, vasta sitten 
ammatillista. Dewey jatkaa (1957, 7):
Kasvatus on ensi sijassa saavutettujen kokemusten uudelleen järjestelyä ja muovaa-
mista. Se on sosiaalinen prosessi, joka pyrkii kehittämään kasvatettavista lähinnä 
yhteiskuntakelpoisia kansalaisia. Kasvatuksen tulee olla elämää, eikä vain valmis-
tusta siihen.
Dewey (1916) on aina pitänyt tärkeänä oppimista aidoissa elämäntilanteissa. 
Silloin kokemusten jatkuvuus on luonnollinen osa elämää. Oppilaille on jär-
jestettävä ympäristöjä, joissa he oppivat oppimaan vuorovaikutuksessa kes-
kenään. Cantellin ja Koskisen (2004, 65–67) mukaan myös osallistuva (ym-
päristö)kasvatus ottaa huomioon tunteet ja perustuu oikeisiin kokemuksiin 
ja mallioppimiseen. Ihmiset sitoutuvat paremmin arvoihin, jotka koskettavat 
heidän tunteitaan. 
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Opetus voidaan määritellä vuorovaikutussuhteeksi. Pedagogisessa vuoro-
vaikutuksessa pitää olla myös sisältö. Jotta oppimista voisi tapahtua, on oppi-
jalla oltava siihen pyrkimys. Kun opettaminen tapahtuu jossain instituutiossa, 
kuten koulussa, sen sisältöön liittyy suunnitelmallisuutta. Koulussa tätä kuvaa 
opetussuunnitelma. Opettamista ei välttämättä seuraa oppiminen. Opettaminen 
ja siihen liittyvä oppiminen ovat pitkäaikainen prosessi. Käsitteiden muodos-
tuminen vie oppijalta aikaa, ja jokaisen oppimisprosessi on henkilökohtainen. 
(Kansanen 1999, 82–89.) Oppimisympäristön laajempi määrittely pienentää 
kasvatuksen ja opetuksen välistä eroa. Koulu ei enää ole ainoa oppimisympä-
ristö, vaan osa ympäröivää yhteiskuntaa. Lahdeksen mukaan (1997) opetus on 
tarkoituksellista ja suunniteltua, sosiaalisen vuorovaikutteisen toiminnan avul-
la aikaansaatavaa tavoitteiden suunnassa tapahtuvaa oppimista. Määritelmään 
sisältyy oppimisen edellytyksiä koskeva ”deweyläinen” perusajattelu.
Kestävän kehityksen koulua ei kehitetä ainoastaan opettamalla, vaan kas-
vattamalla ja kasvamalla itse. Monimutkainen maailmamme vaatii kaikkia 
osallistumaan kasvatustapahtumaan ja neuvottelemaan arvoista. Ihmiskun-
nan tulevaisuuden kannalta on tärkeä löytää yhteiset arvot. Totuus, hyvyys, 
kauneus, viisaus ja kestävä kehitys ovat arvoja, jolle myös kasvatuksen tulisi 
perustua. (vrt. Csikszentmihalyi 1997; Sterling 2001; Sterngerg 2003; Åhl-
berg 2008.) Gardner (1999, 180–181) lisää kouluopetuksen tavoitteisiin vielä 
ymmärtämisen, integroimisen ja viisaan toiminnan. Sillä, mitä teemme tai 
jätämme tekemättä, on merkitystä. Viisaasti toimiminen vaatii jatkuvaa syn-
teesien tekoa eli asioiden integrointia. Elliot (2004, 63) puolestaan näkee kou-
lukasvatuksen merkityksen taloudellisen kasvun ja minä itse -ajattelun vasta-
painona. Hän toteaa seuraavaa:
Etusija on annettava peruskasvatukselle, joka auttaa oppilaita muodostamaan posi-
tiivisen kuvan omasta tulevaisuudestaan monimutkaisessa, strukturoimattomassa ja 
dynaamisessa yhteiskunnassa. Peruskasvatuksessa pitää painottaa dynaamisia omi-
naisuuksia – tiedolliset, interpersoonalliset ja motivaatioon liittyvät – ja yhdistää 
ne kykyyn uudistaa olemassaolon edellytyksiä ’hyvän elämän’ saavuttamiseksi ja 
käyttää tähän työhön omia kykyjä ja taitoja. 
Basic education will need to priorisize the development of those dynamic capac-
ities—cognitive, interpersonal and motivational—associated with the ability to 
continuously shape and reshape the conditions of one’s existence in the light of an 
unfolding vision of the ‘good life’ and of how one’s natural talents can be developed 
to realize it.
Peter Posch (2003a) on tuonut esiin samoja asioita puhuessaan dynaamisista 
ominaisuuksista (dynamic qualatitives). Näen näissä ajatuksissa yhtymäkoh-
tia oppilaiden voimaantumiseen, sitoutumiseen ja osallistumiseen. Osallista-
va oppimisympäristö antaa mahdollisuudet käyttää edellä esitettyjä kykyjä ja 
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ominaisuuksia (Manninen ym. 2007). Palaan näihin teemoihin tarkemmin op-
pimisympäristöjä käsittelevässä luvussa 6.3.
Dillonin mukaan opetus on kasvatustilanteessa vaikuttamista (interven-
tions). Vaikuttamistoimien avulla pyritään siirtämään tiettyjä asioita ja käyt-
täytymismalleja. Tavoite on saada aikaan merkityksellistä ja eheyttävää, mutta 
myös uudistavaa oppimista. Kasvatuksessa otetaan huomioon jokainen yksilö 
hänen omien edellytystensä mukaisesti. Kasvatuksen tehtävä on tarjota mah-
dollisuuksia yhteyksien luomiseen ja tietorakenteen uudelleenmuotoiluun. 
Jokaisella on asioista oma näkemys, vaikka niihin vaikuttavatkin yhteiset ja 
jaetut kokemukset. Oppiminen on kulttuuriin sidottua, mutta oppija itse on 
lopulta vastuussa siitä, mitä haluaa oppia, minkä eteen haluaa nähdä vaivaa ja 
mitkä asiat ovat hänelle merkityksellisiä. Taitava kasvattaja osaa ottaa huomi-
oon sekä yksilön että yhteisön tarpeet. (Dillon 2002; 2006b.)
Åhlberg (1990, 8–9) yhdistää käsitteet kasvatus, koulu, opetus ja opetta-
minen. Hän laajentaa kasvatuksen käsitettä niin, että kasvatus voi olla joko 
itsekasvatusta, oman oppimisen edistämistä opiskelemalla tai muiden antamaa 
kasvatusta. Viimeksi mainittua kutsutaan koulutukseksi silloin, kun se tapahtuu 
koulussa. Kasvatus voi tapahtua myös muualla. Jos se on vuorovaikutuksellis-
ta, sitä kutsutaan opetukseksi. Jos se on puolestaan pelkkää opettajan toimin-
taa, se on opettamista. Opettaminen ei välttämättä aikaansaa oppimista, ellei 
oppija itse sitoudu oppimaan. Åhlbergin (1997, 215; 1998, 14–59) eheyttävän 
kasvatuksen teoria pyrkii edistämään hyvää elämää jatkuvan laadunparanta-
misen keinoin. Teoria perustuu tieteelliseen holismiin ja systeemiajatteluun. 
Kasvatus perustuu laajojen yhteyksien ymmärtämiseen ja siten eheän maail-
mankuvan luomiseen. Åhlbergin (1998, 17) eheyttävän kasvatuksen teorian 
ydin on seuraava:
Mutkikkaassa ja osittain nopeasti muuttuvassa maailmassa jokaisen on otettava täy-
si vastuu omasta oppimisestaan, arvoistaan, tunteistaan, taitojensa kehittämisestä ja 
tiedon rakentamisestaan. Jokaisen, joka haluaa oppia korkealaatuisesti, on tehtävä 
omaa teoriaa maailmasta, testattava sitä jatkuvasti sekä teoreettisesti että empiiri-
sesti ja muutettava tarvittaessa jatkuvan kriittisen tarkastelun kestävien todisteiden 
mukaan.
Hart (2003, 43–44) näkee ristiriidan kasvatuksen ja todellisuuden välillä. Maa-
pallo elämää ylläpitävänä systeeminä on tuhoutumassa. Kuitenkin me jatkam-
me nuorten kasvattamista niin kuin ainoa asia maailmassa olisi taloudellinen 
hyöty ja tavaran paljous. Länsimaiset arvot ja oman edun tavoittelu ovat etu-
sijalla. Opettajan on pidettävä huolta, että yhteys kasvatettaviin säilyy sellai-
sena, että hän reagoi herkästi ryhmän vaatimuksiin ja ohjaa toimintaa sen mu-
kaisesti, peilaten omaa työtään tärkeäksi kokemiinsa kasvatuksen tavoitteisiin. 
Pohdin asiaa KF-maisemassa seuraavasti:
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Olen täsmälleen samaa mieltä Maurin kanssa: ”Toisaalta, jos tavoitteet pidetään 
mielessä, niin väistämättä on verrattava oppilaiden kehittymistä tavoitteisiin. Onko 
niin, että kaikki opettajan kasvatusajattelu on itse asiassa refl ektiota?” Koen, että 
opettajan työssä refl ektointi on usein alitajuntaista työskentelyn säätämistä pienien-
kin oppilaan tai oppilasryhmän vihjeiden perusteella, sanalla sanoen opetustilannet-
ta peilaamalla.
Se on ikään kuin toimimista laivan kapteenina, valmiina kääntämään peräsintä 
tarvittaessa, tavoiteltavan päämäärän saavuttamiseksi: kohti asettamiaan tavoitteita, 
mutta ryhmän ja omaa toimintaa sopeuttaen. Hienovaraista hommaa, jota ei usein 
edes tajua tekevänsä. Kaukana horisontissa toivottavasti meillä kaikilla kasvattajil-
la siintää pyrkimys ”arvokkaimpaan mahdolliseen oppimiseen” . Eli vielä Mauria 
lainaten, kohti perusarvoja kuten: ” perusarvoina ovat hyvä elämä, hyvä ympäristö, 
kestävä kehitys todellisten tarpeiden optimaalisena tyydyttämisenä, totuus, viisaus, 
hyvyys ja kauneus.”  (KF: refl ektoinnista, 13.7.2005)
Opettajalle erityisen tärkeää on kyky refl ektoida omaa jokapäiväistä toimin-
taansa. Se on eräänlaista peilin kautta heijastamista. Ihmisen on pystyttävä 
etääntymään omista ajatuksistaan, jotta hän voi tarkastella niitä ikään kuin 
ulkopuolisen silmin. Erityisesti omiin tunteisiin liittyvät asiat vaativat opetta-
jalta kykyä refl ektoida omaa toimintaansa (Kolb 1984; Mezirow 1995; Hak-
karainen, Bollström-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005, 23). Eheyttävän kas-
vatuksen teorian (Åhlberg 1997; 1998; 2005c) pääajatus on luoda oppilaille 
eheä ja kokonaisvaltainen maailmankuva niin, että siihen sisältyy myös vastuu 
tulevaisuudesta.
Sterlingin teoksen (2001) Sustainable Education: revisioning learning 
and change esipuheessa Orr (2001, 8–9) luonnehtii kasvatusta tavalla, joka 
palauttaa meidät ajattelemaan kasvatusta ”aitona” tapahtumana, jossa tapahtuu 
”luonnollisia kohtaamisia”: 
Meidän pitäisi ottaa kasvatustehtävä takaisin niiltä, jotka keskittävät, yhdenmukais-
tavat, standardisoivat ja teollistavat sitä… Aito kasvatus (authentic education) on 
Sterlingin mukaan aina juontanut juurensa paikkaan ja traditioon. Se on toiminut 
tahdissa, jossa nuoret oppivat parhaiten, ei ennalta määrättyjen standardien tai aika-
taulujen mukaan. Se on aina ollut avointa ja osallistuvaa. Aito oppiminen osallistaa, 
ohjaa, kannustaa ja kiehtoo. Rutiinioppimisesta poiketen aito oppiminen kannustaa 
spontaanisuuteen, oivallukseen ja pohdintaan. Se on aina kohdistunut kokonaisper-
soonaan, joka kykenee ajattelemaan kriittisesti ja elämään myötätuntoisesti, energi-
sesti ja korkein tavoittein…Tämä vaatii uutta ymmärrystä itsestämme ja paikastam-
me ympäristössä ja ajassa. Tämä on kasvatuksen haaste! (ks. Orr 2001, 8–9.) 
56 Mervi Aineslahti
We must take education back from those who intend to be centralized, homog-
enized, standardized, technologized, and industrialized… Authentic education, as 
Sterling argues, has always been rooted in place and tradition. It is oriented to the 
pace at which the young learn well, not by imposed standards and schedules. It has 
always been open and participatory. Authentic learning engages, educes, encour-
ages, and enthuses. Instead of route learning, real education encourages spontane-
ity, insight, and refl ection. Its aim has always been whole persons who are capable 
of thinking critically and living with compassion, energy, and high purpose...This 
requires a new understanding of ourselves and our place in nature and in time. This 
is the challenge of education. (Orr 2001, 8–9)
Filosofi  Pekka Himasen (2008, 102–103) sanoma on samansisältöinen. Uuden 
koulun on palattava oppimisen alkulähteille, luonnollisen yhdessä oppimisen 
aikakauteen. Seuraava lainaus on innovaatioraportista Suomalainen unelma, 
sen luvusta Suomalainen koulu versio 2.0.
Platonin Akatemia on historian vaikuttavimpia oppimisen keskuksia. Akatemian 
oppimisfi losofi a periytyi Sokrateelta. Jo sokraattisessa fi losofi assa oppimisajattelun 
ydin oli synusia eli että oppiminen tapahtuu parhaiten rikastavassa vuorovaikutuk-
sessa, jossa opettaja auttaa oppijaa löytämään ”singonneesta kipinästä leimahtavan 
liekkinsä, joka siitä lähtien ravitsee itse itseään” sekä vahvistaa oppijan kykyä olla 
toisten kanssa rikastavassa vuorovaikutuksessa. Kaikki tämä perustuu keskinäiseen 
luottamukseen.
Oppimisen kivijalkana on luottamus. Sen päälle rakentuu rikastava yhteisö ja 
luovuus. Täten antiikin fi losofi a ja nykyfi losofi a päätyvät samoihin oletuksiin 
luonnollisen oppimisen prosessista. Myös Wals (2006, 46) muistuttaa aidos-
ta (authentic) oppimisesta. ”Lastentarhaoppiminen” voisi olla mallina myös 
myöhemmille opinnoille. Vain aidon oppimisen kautta asioita voidaan lähes-
tyä kokonaisvaltaisesi. Vasta silloin eri tiedonalojen erityisosaamista voidaan 
hyödyntää luovasti ja ennakkoluulottomasti. Koulu on ihanteellisimmillaan 
kasvuympäristön jatkumo (vrt. Dewey 1916). Luonnollinen oppiminen on 
tapa, jolla me kaikki alun perin opimme. Myös koulu voi olla luonnollisen 
oppimisen ympäristö.
Kompleksisessa maailmassa koulu ei ole ainoa oppimiskokemuksia tar-
joava järjestelmä. Formaali (tavanomainen kouluoppiminen) ja nonformaali 
(lähiympäristö, museot, näyttelyt jne.) ja informaali (TV, koti, toveripiiri, in-
ternet) oppiminen on yhdistettävä toisiaan tukevaksi kokonaisuudeksi. Kou-
lun tehtävä on hakea yhteyksiä eheän ja tulevaisuususkoisen maailmankuvan 
luomiseksi. 
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3.4 Ympäristökasvatusta vai kestävää kehitystä edistävää 
kasvatusta
Sorrilan koulun kehittämishankkeet ovat olleet lähtökohdiltaan ympäristökas-
vatukseen ja kestävän kehityksen kasvatukseen liittyviä. Pohdin tässä luvussa 
myös aihealueen taustatekijöitä ja käsitteiden määritelmiä eri aikoina ja eri 
näkökannoilta. Sama kehityskulku, joka on toteutunut käsitteiden muotou-
tumisessa yli neljänkymmenen vuoden aikana, on toteutunut myös koulun 
kehityshankkeissa ja omassa ajattelussani. Tutkimuksessani seuraan koulun 
kehittämistä ja muutosta. Näen kestävän kehityksen toisaalta jokapäiväisissä 
arjen toiminnoissa. Toisaalta näen kestävän kehityksen ja sitä edistävän kas-
vatuksen niin laajana, että siihen sisältyvät kaikki ihmisen toiminta ja sen mo-
nimutkaiset vuorovaikutussuhteet. Eheyteen pyrkiminen on sitä, että pystyy 
hahmottamaan myös pidemmän aikavälin tapahtumissa loogista kehittymistä. 
Siihen liittyy myös käsitteiden eläminen ja kehittyminen ja oman käsityksen 
määritteleminen niiden suhteen.
Kiinnostus ympäristöä kohtaan sai alkunsa ympäristöongelmien tiedosta-
misesta ja uhanalaisten lajien suojelusta. Yhdysvaltalainen kirjailija Rachel 
Carson julkaisi vuonna 1962 kirjan Äänetön kevät (Silent spring). Sen herät-
tämää maailmanlaajuista keskustelua pidetään lähtölaukauksena ympäristöon-
gelmien yhteiskunnalliselle tiedostamiselle. Carson käsitteli kirjassaan ympä-
ristömyrkkyjen vaikutusta luonnossa. Hän esitti asian kansanomaisessa muo-
dossa ja synnytti näin kansanliikkeen. (Carson 1970; Berninger ym. 1996, 3.)
WWF (World Wildlife Fund) perustettiin Iso-Britanniassa vuonna 1961 
uhanalaisten lajien suojelemiseksi. Suomen WWF perustettiin vuonna 1972 
(WWF 2006). Myös Suomessa oli havaittu erityisesti merikotkan lisääntymi-
sen epäonnistuminen. Syynä siihen olivat ympäristömyrkyt, etenkin DDT ja 
PCB, joiden vaikutuksesta kotkanmunien kuori oli niin ohut, ettei se kestänyt 
emolinnun painoa. Merikotkan pesimäsaaret rauhoitettiin ja järjestettiin luon-
nonravintoa puhtaampi talviruokinta.
Ympäristökasvatus
Ympäristökasvatuksesta alettiin puhua 1970-luvulla. Maailman luonnonsuo-
jeluliiton WCN:n (World Conservation Union) kasvatus -ja viestintäkomissio 
määritteli ympäristökasvatuksen käsitteen vuonna 1970 (Wolff 2004, 18). YK:n 
ympäristökonferenssissa Tukholmassa 1972 otettiin ensiaskel kohti kansain-
välistä ympäristökasvatusohjelmaa IEEP (International Environmental Edu-
cation Programme). Ohjelma käynnistyi vuonna 1975 Belgradissa Unescon 
toimesta. (Venäläinen 1992, 18–21; Palmer 1998, 7–31; Wolff 2004, 18–22.) 
Ohjelman päätavoitteet hyväksyttiin Tbilisissä vuonna 1977. Ympäristökasva-
tuksen päämääränä on (Palmer 1998, 11; Wolff 2004, 1):
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1. Kasvattaa selvään tietoisuuteen ja huoleen taloudellisten, sosiaalisten, poliittisten 
ja ekologisten tekijöiden riippuvuudesta toisistaan. 2. Mahdollistaa jokaiselle ihmi-
selle sellaisten tietojen, arvojen, asenteiden, sitoutumisen ja taitojen saaminen, joita 
tarvitaan ympäristön suojeluun ja parantamiseen. 3. Luoda yksilöille, ryhmille ja 
koko yhteiskunnalle uusia ympäristöön liittyviä toimintamalleja. 
Koska ympäristöongelmat olivat lähinnä luonnontieteen, erityisesti kemiana-
laan liittyviä, niiden ratkaisujen esittäjät olivat lähinnä tiedemiehiä (scientists) 
ja keinot luonnontieteellisiä. Tbilisin julistuksen vaatimus taata ihmisille mah-
dollisuus vaikuttaa oman ympäristönsä tilaan oli uusi ajatus. Kyse oli kuitenkin 
viime kädessä luonnonympäristön suojelusta. Ihmisen toiminta nähtiin ainoas-
taan sitä tukevana. Maininnat sosiaalinen, poliittinen ja taloudellinen liittyivät 
siten aina luonnonympäristön suojeluun. Rakennettu ympäristö ei kuulunut 
ympäristökasvatuksen piiriin.
Ympäristökasvatusta ei ollut helppo sijoittaa totuttuihin oppiainejakoisiin 
opetussuunnitelmiin. Luonnontiedon opettajien oli vaikea toteuttaa hankalia 
teemoja, kuten asenteita, osallistumista ja päätöksentekoa koskevia sisältöjä 
opetuksessaan. Robottom (1993) on verrannut opetussuunnitelmaa eri oppi-
aineista koottuun palapeliin ja ympäristökasvatusta palaan täysin toisesta pa-
lapelistä. Unescon ympäristökasvatuksen määritelmä (1978) on kuitenkin ko-
konaisvaltainen, ja se asettaa kasvatuksen ensiarvoiseen asemaan. Lisäksi se 
sisältää ehdon toimintamallien kehittämisestä ja toiminnan tärkeydestä. Tietoi-
suus ja huoli yhdistettynä toisiinsa käsittävät vaatimuksen asennemuutoksesta, 
halusta toimia parhaan tietämyksensä mukaisesti.
Ympäristökasvatus on perinteisesti jaettu kolmeen pääalueeseen: about, 
in (through) ja for, oppiminen ympäristöstä, oppiminen ympäristössä ja oppi-
minen ympäristön puolesta. Jako juurtui ympäristökasvattajien tietoisuuteen 
Palmerin 1990-luvulla (1998, 272) tunnetuksi tekemän ns. puumallin kautta 
(Model for teaching and learning environmental education: complete planning 
framework). Eräät tutkijat käyttivät samaa jakoa jo 1950-luvulla ulkokasva-
tuksen (outdoor education) yhteydessä (Donaldson & Donaldson 1958, 17). 
Kuvio kolmen renkaan yhdistelmästä ja niiden läpileikkauksista on hedelmäl-
linen tapa kuvata minkä tahansa tekijöiden yhteisvaikutuksia. Tutkimukseni 
kannalta on tärkeä tuoda malli esiin siksi, että se oli vuoden 1994 perusopetuk-
sen opetussuunnitelmauudistuksen ympäristö- ja luonnontieteen sisältöjen ja 
Sorrilan ensimmäisen ympäristökasvatusohjelman lähtökohta (ks. kuvio 16). 
Malli vaikutti myös Sorrilan kolmivuotisen Comenius-kouluprojektin teemoi-
hin (Exploring and Interacting with our Environment).
Ympäristökasvatus koostuu kolmesta elementistä sen mukaan, mikä rooli 
ympäristöllä on yksilön kokonaisvaltaisen kehityksen kannalta: Ympäristössä 
saadaan kokemuksia (in/through), tietoja ja havaintoja ympäristöstä (about) 
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siellä vallitsevien vuorovaikutussuhteiden ymmärtämiseksi sekä ihmisen vas-
tuulliseksi toiminnaksi ympäristön puolesta (for). 
Käytän Palmerin (1998, 242) alkuperäistä englanninkielistä mallia (kuvio 
5), koska sitä on monissa yhteyksissä tulkittu eri tavoin ja sanoille on annettu 
toisistaan poikkeavia käännöksiä.
Kuvio 5. Ympäristökasvatuksen puumalli (Palmer 1998, 272).
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Kaikkia kolmea ympäristökasvatuksen tekijää tarvitaan tuloksellisen ympäris-
tökasvatuksen toteuttamiseksi. Puun lehdistössä ovat:
1. kokemusperäinen alue (empirical element), kasvatus ympäristöstä 
(about) 
2. eettinen alue (ethical element), kasvatus ympäristön puolesta (for) ja 
3. esteettinen alue (aesthetic element), kasvatus ympäristössä (in).
Leikkauspisteisiin syntyvät huolenpito (concern), toiminta (action) ja koke-
mukset (experiences). Kaikkien kolmen alueen leikkauspisteeseen jäävät tiedot 
(knowledge), käsitteet (concepts), taidot (skills) ja asenteet (attitudes). Ympä-
ristökasvatus on lisäksi kokonaisvaltainen, elämän mittainen prosessi, joka si-
sältää sekä paikallisen että globaalin toiminnan. (Palmer & Neal 1994, 19–39; 
Heinonen 1999; 17, Fien 2004, 93–96.) Palmerin mukaan (ks. myös Cantell 
& Koskinen 2004, 67–69) ympäristökasvatuksessa on pohjimmiltaan kyse 
voimaantumisesta ja henkilökohtaisten merkitysten muodostumisesta. Kaikki 
kolme ympäristökasvatuksen elementtiä ovat toisiinsa nähden tasavertaisia ja 
toimivat samanaikaisesti. Käytännön ympäristökasvatuksessa tässä tasapuoli-
suudessa ei aina ole onnistuttu. Palmer on (Palmer & Neal 1994, 32–33; Pal-
mer 1998, 270–271) painottanut aikaisempien kokemusten (formative infl uen-
ces) suurta merkitystä. Niihin kuuluvat merkittävät luontokokemukset, mutta 
myös kaikki muu ennen koettu. Palmerin mielestä ne ovat kaiken oppimisen 
ydin, mikä käytännön ohjelmissa usein unohdetaan. Ensikäden kokemukset ja 
tutkimukset aidossa ympäristössä ovat oppimisen perusta. Siksi hän mielellään 
kuvaa mallia kolmiulotteisen puun muodossa, jossa aikaisemmat kokemukset 
ovat kuin juuret, jotka ruokkivat suunnitelmallista ympäristökasvatusta. 
Palmer ja Neal (1994, 32–33) korostivat ympäristökasvatuksen kokonais-
valtaisuutta. Se koskee erityisesti koulun eetosta, joka ilmenee koulun arvope-
rustassa ja toimintatavoissa. Ympäristökasvatukseen kuuluu ihmisistä ja muis-
ta elollisista huolehtiminen. Palmer mainitsee luonnonympäristön lisäksi myös 
rakennetun ympäristön. Kokemukset ympäristössä ovat edellytys toimimiselle 
sen puolesta. Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa ympäristökasvatus oli yksi 
läpäisyaiheista. Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa ei mainita ympäristökas-
vatusta, vaan sen sijalla on kestävä kehitys eheyttävänä aihekokonaisuutena 
(Loukola 2004). Ympäristökasvatuksen tärkein tehtävä on aktiiviseen ympä-
ristösuhteeseen kasvattaminen
Opetussuunnitelmissa ja ympäristöohjelmissa ympäristökasvatuksen ydin 
on McKeownin ja Hopkins (2003, 118–119) mielestä edelleenkin luonnon-
ympäristö. Monet kasvattajat käsittävät vieläkin vain ekologian ja paikallisen 
luonnonympäristön tutkimuksen ympäristökasvatukseksi. Myös John Fien 
(2004, 93–96) kritisoi ympäristökasvatuksen painottumista ympäristöä (about) 
koskevien tietojen opiskeluun. Hart (2004, 156–161) tähdentää ympäristökas-
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vatuksen sosiaalisesti kriittistä luonnetta, jonka mukaan opettajat ja oppilaat 
yhdessä tutkivat akuutteja lähiympäristön ongelmia ja pyrkivät löytämään nii-
hin ratkaisuja. Tällainen asenne haastaa perinteisen opetuksen ja opetussuun-
nitelman uudistumaan.
Australian ympäristö- ja luontokeskusten (vrt. Suomen olosuhteisiin: luon-
tokoulut, luontokeskusten erillisohjelmat ja leirikoulukeskukset) toimintaa 
koskevan tutkimusraportin (Ballantyne & Packer, 2008, 15, 26–27) mukaan 
kestävää kehitystä ja ympäristötietoisuutta tuki parhaiten kokemusperäinen pe-
dagogia (experience-baced learning), jota siinä kontekstissa kutsutaan nimellä 
viides pedagogia (fi fth pedagogy). Oppimiseen kuuluu seuraavia asioita: 
1. tekemällä oppiminen
2. ympäristössä toimiminen
3. oppiminen aidoissa tilanteissa
4. aistien monipuolinen käyttö 
5. paikalliset yhteydet.
Kun oppilaille annetaan mahdollisuus kokea aitoa seikkailua luonnossa tai 
ympäristössä, he samalla oppivat toimimaan niiden puolesta. 
Merkittäviä elämänkokemuksia on tutkittu paljon aikuisilla, etenkin opet-
tajilla (mm. Palmer & Neal 1994; Chawla 1998; Hart 2003). Tuloksista käy 
ilmi, että mieleenpainuvat kokemukset luonnossa ovat myöhemmin ohjanneet 
henkilöiden valintoja. Myös koulun pitää tarjota tällaisia kokemuksia. Oma 
kantani on, että niin kauan kuin luontokoulutoiminta ei ole kiinteä osa koulua 
tai sen opetussuunnitelmaa, erilliset luontokoulut pysyvät omina saarekkei-
naan. Ne voivat tarjota täydentäviä kokemuksia, mutta ympäristökasvatuksen 
perusta on jokaisen lähikoulussa. Tilanne on toinen esim. kahden ENSI-kou-
lun tapauksessa: Hönttämäen koulun ja Timosenkosken luontokoulun kiinteä 
yhteys tai Mahnalan ympäristökoulun toiminta eheänä kokonaisuutena. Kun 
tällaista erityistilannetta ei ole, oppilaat voivat rakentaa kestävää (sustainable) 
luonto- ja ympäristösuhdetta oman opettajan suunnittelemien ja toteuttamien 
leirikoulujen, mutta myös pienimuotoisempien retkien ja tutkimusten kautta. 
Kyse on asenteista, ei rakenteista. Paikallisuus, ensikäden kokemukset ja ais-
tien monipuolinen käyttö toteutuvat aidoissa ympäristöissä: Viidennen peda-
gogian ehdot täyttyvät, mutta tapahtumat integroituvat luonnollisesti omaan 
”oppimispolkuun”, eivätkä jää irrallisiksi. Karppinen (2005) on tutkinut väi-
töskirjassaan seikkailu- ja elämyspedagogiikan sovellutuksia. Hänen saamien-
sa tulosten mukaan yhteiset leirit, patikkaretket ja leirinuotiot kasvattavat yh-
teishenkeä myös valvojavanhempien ja opettajan välille. Tästä luottamuspoh-
jasta on hyötyä myös normaalissa koulutyöskentelyssä.
Jo Unescon varhaisessa määritelmässä vuodelta 1977 ympäristökasvatus 
nähtiin hyvin laajasti, ei vain luontoon, ekologiaan liittyvänä asiana. Unescon 
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varhaiset määritelmät sisälsivät kestävän kehityksen määritelmän mukaiset 
osa-alueet. 1990-luvun lopulla käsitteen environmental education (EE) rinnalle 
luotiin käsite education for sustainable development (ESD) (Palmer 1998, 23; 
Hopkins & McKeown 2002, 13–24). Tällä tavoin haluttiin painottaa ihmisen 
toimintaa, vastuuta ja osallistumista. Vuonna 2002 Johannesburgissa järjestet-
tiin YK:n kestävän kehityksen huippukokous. Myös sen toimintaohjelmassa 
korostettiin koulutuksen erityisasemaa. YK julisti vuodet 2005–2014 kestävää 
kehitystä edistävän koulutuksen vuosikymmeneksi (Decade of Education for 
Sustainable Development, DESD). Tarkennettu strategia asettaa tavoitteikseen 
kestävän kehityksen aseman vahvistamisen koulutusta koskevissa säädöksissä, 
kestävän kehityksen integroimisen kaikkeen opetukseen ja koulujen toiminta-
kulttuuriin, osaamisen lisäämisen, opetussuunnitelmien ja materiaalien kehit-
tämisen sekä yhteistyön lisäämisen. Vuosikymmenen perustarkoitus on liittää 
kestävän kehityksen tavoitteiden mukainen opetus kansallisiin opetussuunni-
telmiin ja koko koulutusjärjestelmään (Houtsonen 2006; UNESCO 2008). 
Kohti kestävää kehitystä
Vuonna 1983 asetetun YK:n ns. Brundtland-komission tehtävänä oli arvioida 
uudelleen maailman vakavia ympäristöongelmia ja miettiä keinoja niiden rat-
kaisemiseksi. Komitean raportti esitteli käsitteen kestävä kehitys. Se määritel-
tiin seuraavasti (WCED 1987, 8; Yhteinen tulevaisuutemme 1988): ”Kestävä 
kehitys on kehitystä, joka tyydyttää nykyhetken tarpeet viemättä tulevilta suku-
polvilta mahdollisuutta tyydyttää omat tarpeensa.” 
Ympäristökasvatuksen periaatteiden käsittely jatkui vuonna 1992 Rion 
kokoukseksi nimetyssä konferenssissa Rio de Janeirossa (Earth Summit/Rio 
Summit). Rion toimintaohjelmassa Agenda 21:ssa painotettiin erityisesti kou-
lutusta keinona lisätä ihmisten ymmärrystä ympäristö- ja kehityskysymyksis-
sä. Raportin kasvatusta käsittelevän 36. luvun mukaan eri maiden hallitusten 
piti valmistella tai päivittää strategioita, jotka liittävät ympäristö- ja kehitysky-
symykset yhtenäiseksi kokonaisuudeksi kaikilla kouluasteilla. Jatkotapaami-
sessa vuonna 1996 ohjelmaan lisättiin vielä elinikäisen oppimisen näkökanta, 
jotta ympäristötietoisuus ja taloudelliset seikat tulisivat syvällisemmin ymmär-
retyiksi yhteiskunnissa (UNESCO 1978; Palmer 1998, 7–31; Fien & Tilbury 
2002, 1–12; Wolff 2004, 21). Suomi valmisteli kansallisen ympäristöstrategi-
an, Agenda 21 -ohjelman, joka allekirjoitettuna velvoittaa kaikkia valtion ja 
kuntien organisaatioita. Näin kuntien kestävään kehitykseen liittyvät määräyk-
set ja tavoitteet koskevat myös kouluja ja muita oppilaitoksia. 
Yhdistyneiden kansakuntien määritelmän mukaisesti kestävään kehityk-
seen on yleisesti katsottu kuuluvan kolme ulottuvuutta: taloudellinen, ekologi-
nen sekä sosiokulttuurinen/sosiaalinen ja kulttuurinen kestävyys (Hallituksen 
kestävän kehityksen ohjelma 1998; Loukola 2004, 97). Tämä kolmikantajako 
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on sisällytetty myös vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmien aihe-











Kuvio 6. Yhdistyneiden kansakuntien määritelmän mukainen kuvio kestävän kehityk-
sen ulottuvuuksista (ks. Hallituksen kestävän kehityksen ohjelma 1998; Loukola 2004, 
97).
Sorrilan koulun kestävän kehityksen suunnitelma Sorrilan kestävä arki perus-
tuu kuvion 6 mukaiseen jaotteluun. (ks. alaluku 6.2). Maailma on systeemi, 
jonka eri osat liittyvät toisiinsa monimutkaisin syy-seuraussuhtein. Gough 
(2002) kritisoi kestävän kehityksen kolmijakoa siitä, että se suosii jo olemassa 
olevia järjestelmiä ja käytäntöjä. Ilmiöitä ei voi tarkastella vain yhden ulottu-
vuuden kannalta, vaan ne ovat vuorovaikutuksessa keskenään. 
ENSI-hankkeen raportti (Annual report) vuodelta 2007 (ENSI 2008, 14) 
kuvaa Karpaattien alueella toimivan verkoston tapaa hahmotella kolmijakoa 
uudella tavalla. Siinä halutaan korvata staattinen kolmipilarimalli, jossa ym-
päristö, yhteiskunta ja talous (environment, society, economy) kannattelevat 
”temppelin kattoa” tasomallilla, jossa sisälläisten rinkien keskiössä on talous, 
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seuraavana yhteiskunta ja viimeisenä ympäristö. Ihmisen toiminta ympäristön 
ja talouden ristiriidan ratkaisemisessa on oleellinen.
Yhteyksien löytäminen kaikkien etu
Käsite ympäristökasvatus oli yleisimmin käytössä silloin, kun aloin kiinnostua 
ympäristöasioista osana kouluopetusta. Nimitykset ovat muuttuneet ja muo-
vautuneet ajassa tapahtuneiden muutosten myötä. Kansainvälisten hankkeiden 
kautta (SEEPS, ENSI, SEED ja Support) tutustuin ympäristökasvatuksen ja 
kestävän kehityksen kasvatuksen englanninkielisiin määritelmiin. Käsitteiden 
monet muodot ovat välillä aiheuttaneet sekaannusta, välillä huvittuneisuutta. 
”Rakkaalla lapsella on monta nimeä”. SEEPS-hankkeen yhteydessä puhuttiin 
termistä Sustainability education, koska hankkeen kirjainyhdistelmä tulee sa-
noista Sustainability Education in European Primary Schools. ENSI-hankkeen 
yhteydessä käytetään kumpaakin käsitettä EE (Environmental Education) ja 
ESD (Education for Sustainable Development). Hankkeen eri maissa näitä 
kahta termiä käytetään eri tavoin, ja päätös siitä on kullakin maalla tai vastuur-
yhmällä itsellään. Kestävän kehityksen kasvatus on haaste jokaiselle opettajal-
le. (Kyburz-Graber ym. 2006, 199.)
Ympäristökasvatuksen ja kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen käsit-
teiden eroja voi kuvata myös kaaviokuvien avulla. Tani, Cantell, Koskinen, 
Nordström ja Wolff (2007, 201) ovat vertailleet tällä tavoin kuutta eri käsi-
tystä ympäristökasvatuksen ja kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen suh-
teista. Ensimmäisen määritelmän mukaan ympäristökasvatus on osa kestävää 
kehitystä edistävää kasvatusta. Ympäristökasvatus käsittää lähinnä ekologisen 
painotuksen. Toisessa määritelmässä tilanne on päinvastainen. Kestävää ke-
hitystä edistävä kasvatus on osa ympäristökasvatusta. Ympäristökasvatus on 
laaja kokonaisuus. Kolmas määritelmä on kahden ensimmäisen määritelmän 
kompromissi. Sen mukaan ympäristökasvatuksella ja kestävää kehitystä edis-
tävällä kasvatuksella on osittain erillisiä ja osittain yhteisiä tavoitteita ja sisäl-
töjä. Neljännen määritelmän mukaan kestävää kehitystä edistävää kasvatusta 
voidaan pitää ympäristökasvatusta kronologisesti seuraavana kehitysvaihee-
na. Viidennen määritelmän mukaan ympäristökasvatus ja kestävää kehitystä 
edistävä kasvatus ovat kaksi eri asiaa. Kuudennen määritelmä mukaan taas 
ympäristökasvatus ja kestävää kehitystä edistävä kasvatus tarkoittavat suurin 
piirtein samaa asiaa. (Tani, Cantell, Koskinen, Nordström & Wolff 2007, 200–
201.) Oma käsitykseni on neljännen määritelmän mukainen. Näen käsitteissä 
jatkumon, jossa on päädytty painottamaan asioiden monimutkaisuutta ja ihmi-
sen vastuullisen toiminnan merkitystä.
Eräänlainen siirtymävaihe ENSI-hankkeen sisällä koettiin 1990-luvun 
keskivaiheilla, kun ympäristökasvatukseen liitettiin määrite sosioekonominen 
(socio-economic) (Rauch, 2002, 46). Ongelmalähtöisyys, sosiaaliset suhteet ja 
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sisällöllisen yhteydet nostettiin esiin. Sosioekonominen ympäristökasvatus no-
jaa oletukseen, että oppiminen on aktiivista, rakentavaa ja toimii vuorovaikut-
teisen systeemin tavoin. Ympäristöön ja kestävään kehitykseen liittyviä asioita 
tutkitaan omien kokemusten pohjalta ja aidoissa elämäntilanteissa. Määritelmä 
on sopusoinnussa sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen ja kestävän kehityksen 
kasvatuksen tavoitteiden ja sisältöjen kanssa. 
ENSI- ja SEED-hankkeiden dokumenttien perusteella voi havaita, kuinka 
käsitteet ovat vuosien aikana kehittyneet ja muuttuneet (SEED 2006; ENSI 
2007). Kestävää kehitystä edistävää kasvatusta on pidetty näissä dokumen-
teissa ympäristökasvatuksen yhtenä kehitysvaiheena. Esimerkiksi ENSI:n 
Comenius 3 -verkkohanke vuosina 2007–2009 on nimeltään Support: Part-
nership and Participation for a Sustainable Tomorrow. Siinäkin esiintyy sana 
sustainable sanan environment asemasta, ja nimi kannustaa osallistumaan toi-
mintaan kestävän huomisen puolesta.
Suomessa ympäristökasvatus on säilynyt monien käytännön työtä tekevi-
en kielenkäytössä. Se on luonteva ja helppokäyttöinen. Käännökset kestävää 
kehitystä edistävä kasvatus tai kestävän kehityksen kasvatus eivät ole juur-
tuneet käytännön työtä tekevien opettajien kielenkäyttöön. Alakouluikäisten 
oppilaiden parissa työskenneltäessä on ollut yksinkertaisinta käyttää sanaa 
ympäristökasvatus ja puhua yleisesti ympäristöön liittyvistä asioista. Ahoran-
nan (2004, 10) käsityksen mukaan: ”Kestävä kehitys ja sen edistäminen ovat 
sellaista aikuisten abstraktia ajattelua, jota lapset eivät vielä vuosiluokilla 4–6 
käsittääkseni tarvitse.” 
Käytännön opetustyössä olen käyttänyt ympäristökasvatusta yleiskäsittee-
nä, mutta sisällyttänyt siihen ajatuksen kestävästä tulevaisuudesta ja vastuulli-
sesta toiminnasta. Käsitteeseen kuuluvat osa-alueet ekologinen, taloudellinen 
sekä sosiaalinen ja kulttuurinen (sosiokulttuurinen). Tärkeintä ei ole kiistellä 
eri nimityksistä, vaan sisäistää ajatus ja toimia käytännössä mahdollisimman 
rehellisesti ja laaja-alaisesti.
Sosiokulttuurisen koulukunnan oppimista kuvaavissa teorioissa ympäristö 
määritellään hyvin laajasti. Siihen kuuluvat fyysisen ympäristön lisäksi sosiaa-
linen vuorovaikutus, entiset kokemukset ja tulevaisuuden odotukset. Suomen 
ympäristökasvatuksen seuran Ympäristökasvatus-lehden perusteella tulee va-
kuuttuneeksi, että ainakin lehden kolumnistille ympäristö on yhtä laaja-alainen 
käsite. Tani (2007, 19) kirjoittaa kolumnissaan seuraavasti:
Kestävän kehityksen kasvatus on nostanut esiin monenlaisia haasteita, joihin ym-
päristökasvatuksella on paljon annettavaa. Ekologisen kestävyyden rinnalla ko-
rostetaan entistä enemmän taloudellisen, sosiaalisen ja kulttuurisen kestävyyden 
merkitystä. Nämä kaikki kestävän kehityksen ulottuvuudet voivat olla myös tär-
keitä ympäristökasvatuksessa, jos ympäristö mielletään monipuolisena ja laajana 
kokonaisuutena.
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Vastuu tulevaisuudesta ja osallistuminen päätöksentekoon sekä sosiaalisen ja 
kulttuurisen osa-alueen korostus tulevat lainauksessa esiin. Taloudellinen tai 
poliittinen painotus puolestaan ilmenevät ihmisen toimintana, joka vaikuttaa 
kaikilla elämän aloilla. 
Omassa tutkimuksessani käytän kumpiakin käsitteitä rinnakkain. Tutki-
muskoulussa toteutettu ympäristökasvatus on painotukseltaan siirtynyt yhä 
enemmän kestävän tulevaisuuden puolesta toimimiseksi. Näin siihen on itses-
tään selvästi kuulunut kestävän kehityksen kasvatukseen liitetty vastuullinen 
toiminta. Koulun toiminnassa on ekologisen osa-alueen rinnalla painotettu so-
siaalista ja kulttuurista osa-aluetta. Taloudellisia ja poliittisia painotuksia voi 
nostaa esiin myös alakoulun opiskelussa ja koulun toimintakulttuurissa, mutta 
aiheen syvällisempää pohdintaa on syytä jatkaa yläkoulussa ja myöhemmissä 
opinnoissa. Elinikäinen oppiminen koskee erityisesti kestävän kehityksen tee-
moja (UNESCO 1978; Claxton 2002; Wals 2006b). 
Hart (2003, 37) perustelee ympäristökasvatuksen käyttöä peruskäsitteenä 
sillä, että mitä todennäköisimmin valtaosa maailman opettajista ja päätöksen-
tekijöistä ymmärtää sen olevan ympäristöön liittyvää kasvatusta. Samalla Hart 
katsoo yli neljäkymmentä vuotta jatkuneen kasvatuksen ansaitsevan tutun ter-
minologian.
Perinteisellä luonto-opetuksella ja maantiedon ja biologian opiskelulla 
ei saavuteta ympäristökasvatuksen tavoitteita kestävän kehityksen hengessä. 
On otettava huomioon sosiaaliset ja taloudelliset seikat kuten ihmisoikeudet, 
tasa-arvo, rauha, reilu kauppa ja kulutus sekä aavikoituminen, monimuotoi-
suus ja ilmastonmuutos. Ympäristökasvatuksella ja perinteisellä oppiaineisiin 
sidotulla luonnontiedon opiskelulla on täysin erilaiset lähtökohdat. Myöskään 
puuhailu vain roskaamisen, luontokasvatuksen ja puun istutusten parissa ei 
johda toivottuihin tuloksiin. Pelkästään positiivisten luontokokemusten varas-
sa ei enää voi toimia. Koulun tulisi olla myös ympäristökasvatuksen hyvien 
käytäntöjen malliesimerkkejä lähiseudun ihmisille. (Fien & Tilbury 2002, 9; 
Robottom 2003, 34; Henderson & Tilbury 2004.)
Vaikka perinteinen luonto-opetus ei enää riitä, ovat koulun tarjoamat mo-
nipuoliset luonto- ja ympäristökokemukset pohjana vastuulliselle ympäristös-
tä huolehtimiselle (caring). Tunteva ja ajatteleva opettaja liittää kokemuksiin 
opetuskeskusteluja, jotka johdattelevat ajatuksia ihmisen toiminnan vaikutuk-
siin ja vastuuseen. On varottava luomasta pessimististä kuvaa tulevaisuudes-
ta. Vastuuseen opettelun voi aloittaa ympäristön siisteydestä huolehtimisella. 
Puun istutus voi olla osa isompaa kokonaisuutta, kun se toteutetaan esimer-
kiksi YK:n maailmanrauhan päivänä, ja siihen osallistuu koko koulun henki-
lökunta. Silloin se liittyy mitä suurimmassa määrin Tilburyn ja Fienin (2002, 
9) mainitsemiin ihmisoikeuksien, tasa-arvon ja rauhan edistämiseen sekä aavi-
koitumisen ja ilmastonmuutoksen hidastamiseen. Kestävää kehitystä edistävä 
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kasvatus ei voi perustua vain innovaatioihin, jotka olisivat täysin uusia keksin-
töjä. Innovaatioihin sisältyy aina myös integraatiota. Aina tullaan tarvitsemaan 
sellaista integraatiota, jossa aikaisempia hyviä käytäntöjä yhdistetään eheyttä-
en (Stergberg, Pretz & Kaufman 2003, 158–169). 
Kestävää kehitystä edistävä kasvatus sisältää myös tulevaisuusajattelun, 
joka voi tarjota vaihtoehdon lannistumisen noidankehälle. Opiskeluun on si-
sällytettävä myös kriittistä ajattelua, mutta pohdinnoissa on otettava huomioon 
oppilaiden ikätaso. (Tilbury & Wortman, 2004; Tani 2007.) Alakouluikäiset 
oppilaat voivat harjoitella päätöksentekoa oman luokan tasolla ja koulun oppi-
laskuntatoiminnan kautta. Heille voi tarjota mahdollisuuksia myös todelliseen 
vaikuttamiseen, ensin omalla paikkakunnalla laajentaen sitä myös kansainvä-
liseen toimintaan.
Åhlberg (2005b) pitää ympäristökasvatusta ja kestävän kehityksen kasva-
tusta eri asioina. Hän perustaa näkemyksensä Unescon asiakirjoihin. Kestävän 
kehityksen kasvatuksen tavoitteisiin liitetty maininta: ”Uusi kestävää kehitys-
tä edistävä kasvatus liittyy kaikkeen kasvatukseen” (Åhlberg 2005b, 2) puoltaa 
sen laajempaa, koulukontekstin ylittävää merkitystä. Toisaalta Åhlberg kuiten-
kin myöntää, että yksittäiset ihmiset voivat käyttää näitä ja muita käsitteitä, 
miten parhaaksi näkevät. Hopkins ja McKeown (2003, 117) puolestaan totea-
vat, että on tärkeinä toimia yhteistyökykyisesti ja paikallisesti, kinastelematta 
siitä, mitä terminologiaa käytetään. 
Arjen Wals (2006b 43, 53) ehdottaa uudistavaa oppimista (transformati-
ve learning) keinoksi myös kestävän kehityksen tavoitteiden saavuttamiseksi. 
Uudistavan oppimisen vaatimia ominaisuuksia voisi kutsua dynaamisiksi omi-
naisuuksiksi (dynamic qualatitives). Käsitteen lienee luonut ENSI-hankkeen 
taustavaikuttaja Peter Posch (2003a). Dynaamisiin ominaisuuksiin kuuluu 
mm. aloitteellisuus, luova ongelmanratkaisukyky, aloitteellisuus, itsenäisyys 
ja sitoutuminen (ks. Åhlberg & Heinonen 2004). 
Kaivolan ja Paason (2007, 3–4) toimittamassa teoksessa esitellään projek-
tia Education for Global Responsibility. Globaalikasvatus pitää sisällään myös 
kestävän kehityksen kasvatuksen. Myös kansainvälisissä seminaareissa on vii-
me aikoina alettu painottaa globaalikasvatuksen ja kestävän kehityksen kas-
vatuksen sekä tulevaisuuskasvatuksen yhteyttä (vrt. ICT Supported Education 
for Sustainable Development and Global Responsibility/Grasping the Future 
– A Challenge for Learning and Innovation. Espoo, Hanasaari 1.–4.9.2008).
Lea Houtsonen (2005a, 16–17) muistuttaa, että paikallisen ja globaalin 
tarkastelun välille pitää etsiä tasapainoa. Vaikka Houtsosen esittämä mal-
li on nimetty ympäristökasvatuksen malliksi, se ottaa huomioon samat asiat 
kuin laaja-alainen kestävän kehityksen kasvatus. Alkuperäinen malli on luo-
tu vuonna 1996. Nimitys kertoo käsitteiden muuntumisesta, mutta muistuttaa 
myös siitä, että määritelmien ei pidä antaa jakaa alalla toimivia yksilöitä ”eri 
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leireihin”. Houtsosen ympäristökasvatus käsittää sosiaalisen ympäristön, ra-
kennetun ympäristön, maiseman ja luonnonympäristön sekä vaikuttamisen ja 
vastuullisuuden. ENSI-hankkeen toimijat ovat sekä ympäristökasvattajia että 
kestävän kehityksen kasvattajia.
Kestävän kehityksen kasvatuksen ominaispiirteet liittyvät läheisesti kä-
sityksiini oppimisesta ja maailmasta monimutkaisena systeeminä. Nojaudun 
Sterlingin (1996, 22–24) määritelmään, jonka mukaan kestävän kehityksen 
kasvatus on:
1. kontekstuaalista (contextual)
2. innovatiivista ja rakentavaa (innovative and constructive)
3. keskittynyttä ja rohkeutta luovaa (focused and infusive)
4. holistista ja ”ihmisen kokoista” (holistic and human scale): Kaikki kas-
vatuksen alueet (opetussuunnitelma, pedagogiikka, rakenteet ja eetos) 
ovat yhtä tärkeitä, ja ne on nähtävä toisiaan täydentävänä kokonaisuu-
tena.
5. integroivaa: Tieteiden välinen ja tieteitä yhdistävä (transdisciplinary, 
interdisciplinary) ajattelu. Mitkään aisat (subjects, factors, issues) eivät 
esiinny eristyksissä. Integroiden syntyy uusia merkityksiä ja keinoja 
toimia
6. prosessinomaista (process oriented)
7. kriittistä
8. tasapainottavaa (balancing): Seuraavien vastakkainasettelujen välttämi-
nen (tieto – arvot, rationaalisuus – intuitio, tekijä – kohde, materiaali-
nen – henkinen, talous – ekologia, nykyisyys – tulevaisuus, paikallinen 
– globaali ja yksityinen – yhteisöllinen). 
9. systeemistä ja yhteyksiä luovaa (systemic and connective)
10. eettistä (ethical)
11. päämäärätietoista (purposive): Sisältää pyrkimyksen mitata muutosta 
sekä kritisoida ja kehittää arvoja ja erilaisia tulkintoja.
12. kaiken kattavaa ja elinikäistä (inclusive and lifelong): Ei erottelevaa, 
vaan kaikille tarkoitettua, kaikilla alueilla laajentuen läpi elämän tapah-
tuvaksi.
ENSI-hankkeessa painotetaan vaikuttamista ja kansalaisyhteiskunnan jäsenek-
si kasvamista (participatory citizenship). Vaikuttamista ja osallistumista on vii-
me aikoina pyritty tuomaan myös suomalaiseen peruskouluun mm. säätämällä 
oppilaskunnat (tai vastaavat organisaatiot) pakollisiksi koko perusopetuksessa. 
(ks. Posch 1995; Fien & Tilbury 2002; Alexandre & Oliver 2004; Cantell & 
Koskinen 2004, 65–67.) Hyvän kansalaisen ominaisuuksiin kuuluu, että hä-
nellä on vahva omanarvontunne ja rakkautta ja kunnioitusta (love, respect) 
kaikkia ihmisiä kohtaan sekä jatkuva halu totuuteen ja tietoon (Alexandre & 
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Oliver 2004, 79). Osallistuminen ja vaikuttaminen alkavat pienistä valinnoista 
ja päätöksistä, esimerkiksi oman luokan yhteisistä säännöistä. Vaikuttamista 
harjoitellaan aidoilla ongelmilla, joita kouluelämä ja sen luonnolliset yhtey-
det tarjoavat. Loukola (2004, 95) esittelee aihekokonaisuuksia käsittelevässä 
julkaisussa samanlaisen kannan. Osallistuminen ja vaikuttaminen aloitetaan 
omassa luokassa, koulussa ja omalla paikkakunnalla, myöhemmin myös kan-
sallisilla ja kansainvälisillä forumeilla. 
Ympäristön ongelmista suurinta huomiota viime aikoina saanut ilmaston-
muutos ei ole lasten ja nuorten aiheuttama. Siksi heitä ei pidä siitä myöskään 
syyllistää, vaan antaa uskoa tulevaisuuteen ja keinot vaikuttaa. Norjalaisten 
koordinoiman Support-hankkeen asiantuntija Karl Georg Høyerin (Shrewsbu-
ry 29.1.2008) mukaan ilmastonmuutos vaatii sekä sopeutumista että hidasta-
mista (adaption, migitation). Kasvattajien ja teknologian sekä talouden edusta-
jien välisen vuoropuhelun on oltava jatkuvaa ja rakentavaa. Koulun tehtävä on 
tukea positiivista asennoitumista, joka johtaa toimimaan myös omassa elämäs-
sä. Positiivisin keinoin voi vaikuttaa myös koteihin.
Senge (2008, 25–32; 172–178) on tuonut uusimmassa teoksessaan esiin 
ajatuksen muutoksesta velvoittavana mahdollisuutena. Hänen kylpyammever-
tauksensa on helppo ymmärtää: kun vettä laskee liikaa, se tulvii yli. Samoin 
on hiilidioksidipäästöjen laita. 80–20 haaste (80–20 Challenge) tarkoittaa sitä, 
että meidän on vähennettävä hiilidioksidipäästöjä 80 prosenttia 20 vuoden ai-
kana kaikilla maailmanlaajuisilla teollisuudenaloilla kuten ruoka, vesi, energia 
ja liikenne. Muutos ei tapahdu ilman radikaalia ajattelun muutosta. Jäävuo-
rivertauksen mukaisesti vain pieni osa ihmisen ajattelusta tai toiminnasta on 
näkyvää. Syvimmällä vaikuttavat hänen mielen mallinsa (mental models), joi-
ta pitäisi pystyä kyseenalaistamaan ja muuttamaan. Lapsilla on ilmiömäinen 
kyky nähdä asioita, joita me aikuiset emme tule sanoneeksi ääneen. Talous ja 
ekologia liittyvät kiinteästi yhteen. Ympäristön kustannuksella voi saavuttaa 
ainoastaan lyhytkestoista voittoa. Viime kädessä voitot, luonnonvarat ja yh-
teiskunta muodostavat yhtenäisen kokonaisuuden. Joko kaikki menestyvät tai 
kaikki kärsivät. Senge näkee tässä monien mielestä toivottamassa tilanteessa 
kuitenkin toivon, jonka perustana on systeemiajattelu ja voimien yhdistämi-
nen.
Sterling (2001, 86–88) luettelee joukon kasvattajille tarkoitettuja ohjeita 
todellisen, kestävää kehitystä edistävän muutoksen aikaansaamiseksi:
1. Arvosta ihmistä, ihmisryhmiä ja yhteisöjä ennen hallintopäätöksiä.
2. Keskustele siitä, mitä todella tarkoitat kasvatuksella ja oppimisella.
3. Kun mahdollista, tue kollegojen ja päätöksentekijöitä omilla tiedoil-
lasi.
4. Kannata itsearviointia, paikallista tukea ja kriittisiä ystäviä valvontaan 
perustuvan arvioinnin sijasta.
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5. Käytä osallistuvan, ekologisen kansalaisen keinoja vaikuttaaksesi uud-
istavasti.
6. Tutki ja levitä tietoa systeemiajattelusta keinona toimia kriittisesti ja 
yhteyksien hakemiseen.
7. Toimi erityisesti paikallisella tasolla.
8. Etsi kumppaneita ja verkostoidu.
9. Iloitse hyvistä saavutuksista ja levitä niistä tietoa.
10. Luo tulevaisuutta.
Olen pyrkinyt Sterlingin listan mukaiseen toimintaan nimenomaan roolissani 
Täti Vihreänä. Liitän loppuun vielä katkelman siitä miten omassa työssäni olen 
toteuttanut ympäristökasvatusta ja kestävän kehityksen kasvatusta:
Knowledge Forum -muistilappu
Omaan ’opettajana kasvuun’ kuuluu koko tuo jatkumo: luonto-opetus pohjana, sii-
hen liittäen ympäristökasvatuksen (ihmisen ja luonnon välistä yhteyttä esille tuo-
den) ja päätyen kestävän kehityksen kasvatukseen sisältäen myös taloudelliset ja 
poliittiset painotukset.
Samojen portaitten kautta olen huomannut toimineeni myös luokkani kanssa. 
Nyt kun oppilaat ovat kuudesluokkalaisia olemme keskustelleet (ja usein olen tuo-
nut aika voimakkaastikin julki mielipiteeni!!!) syistä ja seurauksista. Maantieteen 
jaksot ovat tarjonneet hyvän taustan, kun siihen on liittänyt mm. ajankohtaisia leh-
tijuttuja. Näin olen tuonut esille esim. liikakansoittumisen (josta virkamiehet usein 
vaikenevat) osasyynä ympäristöongelmiin. (KF: paatoskommenntteja, 11.3.2006)
3.5 Käsitys oppimisesta
Oppimiskäsitykseni pohjaa sosiokonstruktivistiseen tietoteoriaan (myös sosi-
aalinen konstruktivismi). Se on tutkimukseni epistemologinen perusta. Käsit-
teessä sosiokonstruktivismi on huomioitu sekä oppimisrakenteen yksilöllinen 
luominen että sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys oppimiselle. Tiedonra-
kentaminen on yhteisöllistä (Puolimatka 2002, 92; Rauste-von Wright ym. 
2003, 155; Rinne ym. 2004, 180; Manninen ym. 2007). 
Oppimisteoriani on sosiokulttuurinen oppimisteoria. Olen kuitenkin ha-
vainnut, että ”aika on ajanut” joidenkin sen tulkintojen ja selitystapojen ohi. 
Tarkoitan samaa, mihin Claxton (2002, 27) viittaa arvioidessaan koulukunnan 
eri suuntauksia: ”Sosiokulttuurisen koulukunnan on aika irtaantua historial-
lisista argumenteista, kiistoista ja vaikeaselkoisesta kielestä ja keskittää voi-
mansa ajankohtaisiin ja sosiaalisesti tärkeisiin ongelmiin.” 
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Sosiokulttuurisesta koulukunnasta on käytetty myös nimitystä kulttuurihis-
toriallinen koulukunta. Oppimisteorian täydellinen nimi on kulttuurihistorial-
linen toiminnan teoria (cultural-historical activity theory, CHAT) (mm. Wells 
& Claxton 2002, 1–17). Päädyin käsitteeseen sosiokulttuurinen oppimisteoria, 
koska lähtökohtani ovat kulttuurisessa oppimisessa, joka tutkimukseni osalta 
ei rajoitu yksittäiseen oppimistapahtumaan, vaan käsittelee oppimista kulttuu-
risena ja yhteisöllisenä ilmiönä. 
Sosiokulttuurisen koulukunnan perustajahahmo oli neuvostoliittolainen 
oppimispsykologi Lev Vygotsky. Deweyn (1916) vaikutus teoriaan näkyy 
merkittävien kokemusten painottamisena. Piagétille kielen omaksumien oli 
yksilöllinen tapahtuma, kun taas Vygotskylle se oli ennen kaikkea yhteisölli-
sen toiminnan seurausta (Puolimatka 2002, 92). Oppimisteorian alkuperäinen 
nimi on toiminnan teoria (activity theory) (Vygotsky 1962; 1978; Rinne ym. 
2004, 175–180). Ensikontaktini teoriaan syntyivät englanninkielisen kirjal-
lisuuden kautta. Käsitteet olivat aluksi haasteellisia, muuta aloin tajuta niitä 
esiymmärryksen tavoin, ensin vain omassa mielessäni. Siksi olikin yllättävää 
huomata, että suomenkielinen teoriaa koskeva kirjallisuus osoittautui vieläkin 
vaikeaselkoisemmaksi. Myös suomalaisten tutkijoiden (vrt. Miettinen 2001; 
Engeström 2001; 2004) englanniksi käännetyt julkaisut olivat monelta osin 
”hepreaa”. Tapasin henkilökohtaisesti Vygotsky-tutkija Alex Kozulinin (Tel 
Avivin yliopistosta) Exeterin yliopistossa (23.10.2006). Hänen kuvauksen-
sa kulttuurihistoriallisen koulukunnan alkuvaiheista oli kiehtova kertomus. 
Seikka, että Vygotskystä tuli kotimaassaan epähenkilö vain vahvisti hänestä 
luomaani kuvaa uudistajana. Lisäksi Kozulinin esiintuoma kirjallisuuden, ta-
rinoiden, kerronnan ja kirjoittamisen merkitys syvällisessä oppimisessa teki 
minuun vaikutuksen. Bruner (1986, 78) muistuttaa, että Vygotsky jäi omien 
aikalaistensa ja maanmiestensä hylkäämäksi ehkä siitäkin syystä, että marxis-
min oli vaikea hyväksyä ihmisen toiminnan spontaanisuutta ja luovuutta histo-
riallisen determinismin aikana. Sittemmin moni oppimisen tutkija on löytänyt 
Vygotskyn työn arvon.
Vygotskyn oivallus oli, että kieli on merkittävin väline, jolla kulttuurinen 
perinne siirtyy kehittyvälle yksilölle. Yhteisön merkitys oppimisessa on tär-
keä. Hän painotti myös tunteen merkitystä oppimisprosessissa. Vygotskylle 
tärkeää oppimisessa on lähikehityksen vyöhyke. Käsitteen englanninkielinen 
vastine on zone of proximate development, josta usein käytetään ainoastaan 
lyhennettä ZPD. Kuvaavimman määritelmän olen löytänyt italialaisen Reg-
gio Emilian taidekasvatushankkeita käsittelevästä teoksesta Lapsen sata kieltä 
(Wallin 2000, 121–122):
Lähikehityksen vyöhykkeellä tarkoitetaan tilannetta, jossa lapsi itse on valmis 
ahaa-elämykseen. Jokaisessa lapsessa on oma kellonsa. Kun lapsi saavuttaa lähike-
hityksen vyöhykkeensä, täytyy aikuisen ehkä vain antaa pieni töytäisy, esimerkiksi 
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sopiva kysymys tai haasteellista materiaalia, jotta lapsi voi itse ottaa askeleen osaa-
miseen ja tietämiseen.
Lainauksesta voi päätellä, että kasvattajalla on suuri vastuu, ja hänen on oltava 
herkkä tukiessaan oppijaa. Vastuu tarkoittaa myös sitä, että aikuinen ei saa 
käyttää tilannetta hyväkseen ylivertaisen asemansa takia. Oppija voi hallita 
vaikeitakin asioita mestarin tukemana. Tavoitteena on kuitenkin tarjota tilan-
teita, joissa hän itse oppii hallitsemaan jonkun tietyn taidon. Mestarin on olta-
va taitava suhteessa oppipoikaan (apprenticeship). Aikuisen vastuulla on avata 
lapselle maailmaa ja sen vuorovaikutussuhteita (Rusanen 2008). Käsitykseni 
mukaan olemme aina kulkemassa jonkun lähikehityksen vyöhykkeen läpi, jon-
kun asian oppimisen osalta. Systeemiteoreettiselta kannalta vyöhykkeet ovat 
limittäisiä ja vuorovaikutteisia. Elinikäisen oppimisen kannalta me kuulumme 
vyöhykkeiden maailmaan, eräänlaiseen oppimisen universumiin.
Vygotsky muistetaan usein vain kielen, kulttuurin ja sosiaalisen vuorovai-
kutuksen painottamisesta. Mutta eikö juuri lähikehityksen alue todista, että 
tunne oli mitä suurimmassa määrin mukana hänen teorioissaan? Juuri ennen 
kuolemaansa Vygotsky oli viimeistelemässä käsikirjoitusta nimeltä The Teach-
ing about Emotions, joka jäi melko tuntemattomaksi hänen kotimaansa ulko-
puolella. (Mahn & John-Steiner 2002, 46–47.) Vygotskyn työtoverit Leontjev´ 
ja Luria jatkoivat hänen ajatustensa kehittelyä. Leontjev´ lisäsi teoriaan kollek-
tiivisen toiminnan, yhteisön vaikutuksen. Luria painotti kulttuuria ja historiaa 
oppimisen perustana. Vasta Bakhtinin ajatus oppimisesta vuoropuheluna (dis-
cussion) loi pohjan aktiivisuusteorian kolmannelle sukupolvelle, jossa oppilas 
ja opettaja luovat yhdessä uutta tietoa. Oppijana voi olla myös organisaatio. 
Tämän uudistavan, ekspansiivisen tai transformatiivisen oppimisen (trans-
formative learning) sovellutuksia on käytetty mm. työn tutkimuksen ja tie-
tokoneavusteisen oppimisen sovellutuksissa. (Kozulin 1990; Mezirow 1995; 
Engeström 2001, Dillon 2002; Engeström 2004; Stevenson 2004) Yhteisössä 
tapahtuva oppiminen ja monien keinojen käyttö luo yhteyksiä erilaisten mer-
kitysten ja tieteenalojen välille. Näin sosiokulttuurinen oppimisen teoria voi 
olla pohjana myös yhteisölliselle tiedonrakentamiselle ja verkko-oppimiselle. 
(Virkkunen & Ahonen 2002.)
Yrjö Engeström on kehittänyt toiminnan teoriasta toimintajärjestelmän 
mallin (Engeström 1987; Engeström, Engeström & Suntio 2002; Engeström 
2004, 10). Siinä toiminnalla on suhteellisen monimutkainen systeeminen ra-
kenne. Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian (cultural-historical activity 
theory) mallina käytetään usein Engeströmin luomaa peruskuviota (kuvio 7) 
vuodelta 1978. Sitä ei ole luotu selittämään yksittäistä oppimistapahtumaa, 








Kuvio 7. Toimintajärjestelmän rakenne (Engeström 1987; 2004, 10).
Oppiminen toimintajärjestelmässä on yhteisöllisesti merkityksellistä, tarkoi-
tuksellisesta ja kyse on pitkäjänteisestä tapahtumasta. Oppiminen on sosiaalista 
ja osallistuvaa. Malli on parhaiten sovellettavissa oppimiseen organisaatioissa. 
Säännöt, yhteisö ja työnjako asettavat ehdot toiminnalle. Koulussa niitä voivat 
vastata säännöt, koululuokka ja oppilas-opettajasuhde. Tekijä on henkilö tai 
henkilöt, jotka oppivat tai toimivat. Koulukontekstissa ne voivat olla opettaja 
tai oppilaat. Kohde on esimerkiksi tietokoneen käyttötaito tai oppilaan käyt-
täytyminen. Välineet voivat olla esimerkiksi tietokoneen kieli tai yksittäinen 
projekti tai uudistus. Myös käsitekartat voivat olla oppimista edistävä väline. 
Myöhemmin Engeström tutkijatovereineen (2002, 22) käytti työkaluista 
nimitystä instruments. Välineet tai keinot kuvaavatkin ilmiötä paremmin. Tu-
los on saavutettu oppiminen tai uusi tapa toimia. Toiminta toteutuu tekojen 
avulla ja sama teko voi palvella monia eri toimintoja. Vaikutukset ovat mo-
nensuuntaisia ja niiden välillä voi olla ristiriitaa ja kitkaa (friction). Toiminta 
on tarkoitettu ratkomaan ongelmia ja purkamaan jännitteitä. Tämä oivallus on 
mielestäni oleellinen myös koulun kehittämisessä. Oppiminen on ekspansii-
vista silloin, kun saadaan aikaan uudenlaista oppimista ja uusia käytäntöjä. 
Myös useat toimintajärjestelmät voivat olla vuorovaikutuksessa keskenään. 
Silloin syntyy oppimista, jossa toteutuu Engeströmin nimeämä kolmannen su-
kupolven toiminnan teoria. Tällöin päästään uudistavaan eli ekspansiiviseen 
oppimiseen, josta Engeström käyttää myös nimitystä uutta luova oppiminen. 
(Engeström 2001; Virkkunen & Ahonen 2002, 180; Engeström 2004, 9–14.) 
Engeströmin luomaan malliin on vaikea sovittaa kaikkia niitä monimutkaisia 
vaikutusmekanismeja, joita koulun monivuotisessa kehittämisprosessissa voi 
tulla vastaan, mutta sen avulla voidaan analysoida tiettyjä kehittämiseen liitty-
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viä tilanteita. Oppimiseen sisältyy toisilta oppimista ja oppimisen tukemista, 
joka muistuttaa oppipojan ja mestarin välistä suhdetta (apprenticeship). 
Engeströmin (2004) teos Ekspansiivinen oppiminen sisältää hänen kir-
joituksiaan usealta eri vuodelta. Siksi myös toimintajärjestelmän rakenne on 
siinä esitetty alkuperäisessä (vuodelta 1978) ja osittain vaikeasti avautuvassa 
muodossa. Mallin sovellutusesimerkit ovat organisaatioista, jotka poikkeavat 
koulumaailmasta. Engeströmin ym. (2002) artikkelissa mallia on sen sijaan so-
vellettu kouluympäristöön, jolloin se avautuu aivan eri tavalla. Myös termejä 
on hiottu ja selitetty ymmärrettävällä tavalla. 
Sosiokulttuurisen oppimisteorian käytännön sovellutuksia
Lähtökohdat tutkimukselleni ovat sosiokulttuurisen koulukunnan mukaisissa 
oppimiskäsityksissä. Tulkitsen ja kuvaan koulun kehittämishanketta proses-
sina, jossa monen yksilön oppiminen ja näiden vuorovaikutus ovat osa orga-
nisaation oppimista. Kiinnostavin asia Engeströmin toiminnan teoriassa ovat 
jännitteet ja ristiriidat ja tarve niiden ratkaisemiseen. Tyypillinen esimerkki on 
tietotekniikan käyttöön liittyvät ongelmat (Stevenson 2004), jolloin tekniset 
vaikeudet saattavat kääntyä koko asiaa vastaan. Koulun kokonaiskehittämisen 
kannalta suurinta hankausta aiheuttavat ihmisten väliseen kommunikointiin, 
tiedonkulkuun ja erityisesti erilaisiin tulkintoihin liittyvät ongelmat. Ongelmat 
pitäisi pystyä näkemään ystävinä ja kehittämistä edistävänä, ei lamauttavina 
tekijöinä. (Fullan 1994; Engeström ym. 2002, 211–224.) 
Sosiokulttuurisessa oppimisteoriassa on muutamia sellaisia ilmiöitä, jotka 
kuvaavat hyvin myös omaa käsitystäni todellisuudesta ja merkityksellisestä 
oppimisesta. Samanlaista oppimista tapahtui myös kouluhankkeiden yhteydes-
sä. Opittua asiaa voidaan soveltaa ja muuntaa hyvin erilaisiin tilanteisiin. Tätä 
voi kutsua tiedon muuntamiseksi (transformation). Tiedonsiirtoa voi tapahtua 
eri henkilöiden ja tilanteiden sekä oppiaineiden välillä. Kyse on seuraamuk-
sellisista siirtymistä (consequential transitions), kun oppimisen aikaansaama 
muutos koskee sekä yksilöä että hänen suhdettaan oppimisympäristöön. Oppi-
misen eteen on nähtävä erityistä vaivaa. Se vaatii tietoista pohdintaa, jatkuvien 
säännönmukaisuuksien etsintää ja uusien yhteyksien hakemista. (Beach 1999; 
Stevenson 2004; Dillon 2006b.) 
Seuraamuksellinen siirtymä ympäristöasenteissa tarkoittaisi sitä, että oppi-
las korjaa roskan taskuun myös koulumatkalla, ei ainoastaan koulun teemapäi-
vänä. Seuraamukselliset siirtymät on asiana ymmärrettävä, mutta sanana vai-
keaselkoinen. Ennen kuin näin sanan suomenkielisen vastineen, hahmottelin 
käsitettä omassa mielessäni. Aluksi päädyin muotoon perusteelliset päätelmät. 
Käsite on tietenkin liian ohut, kuten useimmat määritelmät, ne tulevat ymmär-
retyksi vasta osana muuta kokonaisuutta. Lähimmäksi käsitteen määritelmää 
osuin päättelemälläni ilmaisulla perusteellinen muutos.
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Uudistavasta oppimisesta puhutaan yleisesti sekä tutkivan oppimisen että 
oppivien organisaatioiden yhteydessä (Mezirow 1995; O’Sullivan 1999; Enge-
ström 2004; Ruohotie 2006; Wals 2006b). Mielenkiintoisen vertauksen oppi-
misen eri tasoihin esittää Sterling (2001, 15). Ensimmäisen asteen oppiminen 
on mukautuvaa ja se tapahtuu annetuissa rajoissa. Toisen asteen oppimiseen 
kuuluu jo kriittinen pohdinta. Kolmannen asteen oppiminen (vrt. Engeströmin 
kolmannen sukupolven toiminnan teoria) on syvää oppimista, josta käytetään 
myös nimityksiä uudistava oppiminen tai transformatiivinen oppiminen. Se 
on luovaa oppimista, jossa asiat nähdään toisin. Siihen liittyy sekä yksilön 
että yhteisön tasolla tapahtuva tietoisuuden muutos. Sterling tähdentää, että 
kestävässä kehityksessä vaaditaan juuri tämän kaltaista oppimista. Sterling 
(2004b, 68–70) jatkaa, että avain kestävämmän tulevaisuuden luomiseen on 
oppimisessa. Ekologian oppimisen pitää antaa tilaa laajemmalle ymmärryk-
selle. Suhde oppimisen, yhteiskunnan ja kestävän kehityksen välillä on oleel-
lista. Sitä voidaan kutsua oppimisen ekologiaksi. Uudistavassa oppimisessa on 
Sterlingin mukaan kyse maailmankuvan muutoksesta ja eettisyydestä. Kestävä 
kehitys on ennen kaikkea systeemisen oppimisen ja muutoksen prosessi. Se on 
vaikea matka täynnä haasteita, mutta myös mahdollisuuksia uudistaessamme 
itseämme ja yhteiskuntaa.
Engeström (2001, 135–137) kutsuu kolmannen sukupolven toiminnan teo-
rian mukaista oppimista ekspansiiviseksi oppimiseksi, uutta luovaksi oppimi-



























Kuvio 8. Uudistava oppiminen (4) oppilaan (1), opettajan (2) ja koko koulun tason 
oppimisen (3) yhteisvaikutuksessa Engeströmiä (2001, 136) mukaillen.
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Oma sovellutukseni Engeströmin (2001, 136) mallista on oletukseni Sorrilan 
koulussa tapahtuvasta oppimisesta (kuvio 8). Se käsittää kolme eri toimin-
taympäristöä ja niihin liittyvää oppimista: 1. oppilaan oppiminen, 2. opettajan 
oppiminen ja 3. koko koulun tason oppiminen. Tutkimuksen osalta koulun toi-
mintaa määrittelee kehittämishanke, jonka yhteydessä oppiminen on kaikki-
en tekijöiden välistä vuorovaikutusta. Oppimistulos 4 sisältää oppimista, joka 
ylittää yhden tai kahden tekijän yhteisvaikutuksen. Se ei ole ainoastaan yk-
sittäisten oppimistulosten sekoitus (blend), vaan kokonaan uusi käsite. Se on 
uudistavaa eli ekspansiivista oppimista. Uudistavaan oppimiseen kuuluu pitkä 
ja monia vaiheita käsittävä oppimissykli (ks. kuvio 11). (Engeström 2001, 152; 
2004, 61.) Siihen liittyy myös ristiriitoja sekä vaiheita, jolloin yksilöt kyseen-
alaistavat asioita. Kuvaan uudistavan oppiminen täyttä kierrosta ”yhteiseksi 
matkaksi läpi lähikehityksen vyöhykkeen. Se on matka tämänhetkisistä käytän-
teistä uuteen sosiaalisen käyttäytymisen vaiheeseen.”
Hellström (2004) on soveltanut toiminnan teoriaa koulun muutostoimintaa 
kartoittavassa väitöstutkimuksessaan. Hänelle muutostoiminta on kehittämis-
toimintaa silloin, kun aikaansaadaan kehitykseksi arvioitava muutos, silloin 
kuin toiminnan tulos on edistyneempää tai jalostuneempaa kuin lähtötilantees-
sa. Muutos sinänsä on neutraali käsite. Kehittymisellä viitataan usein myös 
siihen, että toimintaa muutetaan omista lähtökohdista käsin. (Hellström 2004, 
13.) Tällöin on kyse koulun kehittämistoiminnalle tyypillisestä uudistavasta 
oppimisesta.
Sosiaalikulttuurisen oppimisteorian mukaan oppiminen on kontekstuaalis-
ta (contextual), tilannesidonnaista (situated) ja oppijalle itselleen merkityksel-
listä. Lisäksi opittava asiat ovat yhteydessä toisiinsa (connectedness) Oppija 
on myös valmis näkemään vaivaa oppimisensa eteen. Tilannesidonnaisuus 
merkitsee myös sitä, että oppilaan omat kokemukset ja elämänpiiri otetaan 
huomioon oppimisessa. (Johanssen & Rohrer-Murphy, 1999.) Myös Dewey 
(1957, 133) muistutti, että ”toiminta liittää moninaiset virikkeet, jotka muutoin 
olisivat erillisiä, yhtenäiseksi järjestelmäksi, jossa on luja selkäranka.” Uuden 
tiedon oppimisessa on tärkeä liittää opiskeltava asia todelliseen elämään niin, 
että se toimii eräänlaisena työkaluna todellisuuden ymmärtämisessä. Ympä-
ristöoppimisessa tämä tarkoittaa esim. toimintaa ympäristössä, ympäristöstä 
ja ympäristön puolesta. Laajasti ajateltuna ympäristö tarkoittaa mitä tahansa 
toimintaympäristöä (Lave 1991, 63–82; Palmer & Neal 1994; Palmer 1998). 
Ajattelu on tietoista toimintaa. Lapsi ei käsittele tietoa vain mielessään, vaan 
siihen liittyvät kaikki tunteet, kokemukset ja aistimukset. Tietoa ja tietoraken-
netta ei luoda. Oppiminen on ”making sense”, omien kokemusten muutta-
mista mielekkääksi ja yhtenäiseksi kokonaisuudeksi. Oppiminen on aina tar-
koituksellista. Oppiminen on useimmissa tapauksissa yhteisöllistä. Sen takana 
on monia sosiaalisia suhteita. Aktiivisuusteoria ei keskity tiedon eri tasoihin, 
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vaan toimintaan ja välineisiin, sosiaalisiin ja sisällöllisiin yhteyksiin tiedonra-
kentajien välillä sekä tavoitteisiin ja toiminnan tarkoituksiin. (vrt. Johanssen & 
Rohrer-Murphy 1999; Dillon 2006a; 2006b.)
Lähikehityksen vyöhykkeen oivaltaminen antaa arvoa myös opettajan hil-
jaiselle käytännön tiedolle (ks. esim. Bunge 1983, 77; O’Hanlon 2000). Sy-
dämellään työtä tekevä opettaja aistii sen herkän tilanteen, joka oppimisessa 
on läsnä. Käsitykseni mukaan opettaja näyttää lähikehityksen vyöhykkeellä 
omalla esimerkillään mallia tavoitteiden ja arvojen mukaisesta käyttäytymi-
sestä. Kun kyseessä ovat ympäristöön liittyvät asenteet, opettajan roolimalli 
on erityisen tärkeä. Silloin myös oppilaat voivat oppia vastuullisuuteen ja si-
toutumiseen. Ympäristöherkkyyttä voi oppia esimerkin ja oikeissa tilanteissa 
toimimisen kautta. Kokemuksellisuus ja (ympäristö)herkkyys liittyvät myös 
Palmerin ns. puumalliin. Jos tutustuu Palmerin kirjoituksiin perusteellisem-
min, huomaa että myös hän korostaa kokonaisvaltaisuutta, jossa ympäristö 
on otettava huomioon laaja-alaisena. Siihen sisältyvät aineellisen ympäristön 
lisäksi henkiset arvot eli eetos, joka on koulun arvoperusta. Silloin jokaisen 
yksilön henkilökohtainen kasvun tukeminen on koulun ja opettajan vastuuteh-
tävä. (vrt. Palmer 1998, 32–33.)
Vygotskyn teorian myöhemmät tulkinnat (ks. Mahn & John-Steiner 2002, 
46–58) liittävät yhteen tunteen, lähikehityksen vyöhykkeen ja merkitysten op-
pimisen. Sosiokulttuurisessa oppimisteoriassa erotetaan toisistaan meaning ja 
sense. Meaning on tilanteen suhteellisen pysyvä merkitys tai tarkoitus. Sen-
se sen sijaan on laajempi kokonaisuus, johon myös meaning kuuluu. Sense 
on merkitys, johon liittyvät monimutkaiset, tiedostamattomat ja tunteisiin ja 
vuorovaikutukseen liittyvät seikat. Tällaista kokonaisvaltaista ilmiötä kuvaa 
Vygotskyn luoma käsite perezhivanie. Siinä sekä opettaja että oppilas ymmär-
tävät, kokevat ja käsittelevät tunteisiin liittyviä asioita sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa. Käsitykseni mukaan perezhivanie on metakognitiota, johon sisäl-
tyvät tunteet ja sosiaalinen vuorovaikutus. Kumppanit, oppimisen osapuolet 
(partners) luovat toinen toisilleen yhteisen lähikehityksen vyöhykkeen, jossa 
tunteet sulautuvat yhdeksi kokonaisuudeksi. Tunnepohjainen rakennusteline 
(emotional scaffolding) antaa pohjan luottamukselle, riskien jakamiselle ja 
rakentavalle kritiikille. Se antaa oppijalle luottamuksen lahjan (gift of confi -
dence).
Mahn ja John-Steiner (2002, 50) kertovat esimerkin opettajasta, jolla oli 
henkilökohtaista rohkeutta puolustaa oppilaitaan rotusorron aikaisessa Etelä-
Afrikassa siihen pisteeseen asti, että ”kaikki maailman jäätelöt olisivat sula-
neet hänen tuijottaessaan poliisia ja vaatiessaan heille tasa-arvoista kohte-
lua.” Omilta kouluajoiltani ovat mieleeni jääneet muistot luokkaretkiltä, joilla 
jaettiin yhteinen kokonaisvaltainen elämys. Toinen aina mielessä säilyvä muis-
to on nolatuksi tuleminen koko luokan edessä. Edellisen kaltaisia olen omassa 
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työssäni pyrkinyt suosimaan ja jälkimmäisiä karttamaan. Tunne, myönteinen 
tai kielteinen, vaikuttaa voimakkaasti oppimiseen. Myönteisillä tunteilla ra-
kennetaan kantavia telineitä, jotka lepäävät vakaalla lähikehitysten vyöhyk-
keiden muodostamalla pohjalla. Ympäristöhankkeiden vastuuhenkilönä, Täti 
Vihreänä ja oman luokkani opettajana pyrin omalla esimerkilläni rakentamaan 
”tunteen tikapuita” (emotional scaffolding), joille ympäristöherkkyys, ympä-
ristön puolesta toimiminen ja huolenpito, mutta myös toisista ihmisistä välittä-
minen ja oppiminen perustuu.
Kulttuurisessa oppimisessa on kaksi toisiinsa kietoutunutta tapaa; imi-
tointi ja innovointi. Usein pitkienkin jäljittelyjaksojen jälkeen henkilöt voi-
vat saavuttaa intensiivisen keksimisen tason. Ollakseen kestävää, oppimista 
pitää yhteisössä seurata myös muiden vastaavanlainen jäljittely, ja sen pitää 
kohdistua yhteiseen toimintaan tai kehittämiskohteeseen. Kyseistä tapaa kut-
sutaan nimellä räikkä-ilmiö (ratchet effect) (Tomasello 1999, 39–42; Enge-
ström ym. 2002, 216). Se on läheistä sukua sekä lähikehityksen vyöhykkeelle 
että rakennustelineille (ZPD, scaffolding). Ilmiötä on suomen kielellä kutsuttu 
oppipoikaoppimiseksi. Sillä viitataan kulttuuriseen oppimiseen ja erityisesti 
työyhteisössä tapahtuvaan oppimiseen, jossa noviisi imitoi kokeneempien työ-
tovereiden toimintatapoja.
Eheyttä teorian tulkintaan
Luvun alussa ihmettelin, miksi lähestymistavasta käytetään eri nimityksiä 
(sosiokulttuurinen ja kulttuurihistoriallinen), ja mikä johtaa kielteiseen suh-
tautumiseen koko teoriaa kohtaan eheyden hakemisen sijasta. Tutkijat, jotka 
painottavat historian merkitystä, haluavat säilyttää sen myös nimityksessä. 
Heihin lukeutuva Engeström (2004, 104–105) puolustaa kantaansa sillä, että 
sosiokultturistit korostavat vuorovaikutusta ja puhetta, mutta käsittelevät sitä 
irrallaan kohteen toiminnan historiasta ja kokonaisuudesta. Hänelle historial-
liset ja yhteiskunnalliset asiat ovat edelleen merkityksellisiä. Saman myöntää 
Claxton (2002, 21–33). Hänestä on onnetonta, että esimerkiksi yhdysvaltalai-
set pitäytyvät tutkimuksissaan pienissä ympyröissä, kuten koululuokissa ja 
opetustilanteissa. He unohtavat, että yhteiskunnalliset asiat vaikuttavat monin 
tavoin myös luokkahuoneisiin. Jos halutaan valmentaa nuoria elämään epävar-
muuksien maailmassa ja tosielämän ristiriitaisuuksien keskellä, on aika hylätä 
ainoastaan opettajalähtöiset toimintatavat. Koulukuntien eroa voidaan kuvata 
niin, että kulttuurihistoriallinen koulukunta asettaa pääpainon uudelleentuot-
tamiseen (reproduction) ja sosiokulttuurinen koulukunta uuden tuottamiseen 
(production). Kummatkin vastaavat samaan kysymykseen, mutta erilaisin pai-
notuksin. Edelliset tutkivat “how it is that people live in history and the others 
how is it that people live in history”. (ks. Østerlund & Carlile 2003.)
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Myös tutkijoiden on aika hylätä keskinäiset kiistat ja outo kieli ja keskittyä 
ajankohtaisiin, sosiaalisesti tärkeisiin aiheisiin. On aika löytää yhteinen kieli 
(Claxton 2002, 26–27). Havaitsimme Claxtonin kanssa saman ongelman ja 
toivomme ratkaisua yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi ja yhteyden löytä-
miseksi. Wertsch tutkijatovereineen (Wertsch, Del Niro & Alvarz 1995) päätyy 
kannalle, että kun viitataan Vygotskyn ja hänen aikalaistensa perintöön, voim-
me puhua kulttuurihistoriallisesta lähestymistavasta. Nimitys sosiokulttuuri-
nen taas sopii paremmin silloin, kun tätä perintöä käsitellään nykytutkijoiden 
kesken, ainakin lännessä, hän lisää. Itse käytän yleiskäsitteenä sosiokulttuu-
rista lähestymistapaa. Enää ei ole jäljellä entistä jakoa itään ja lähteen. On 
turha hakea erottavia tekijöitä Vygotskyn synnyinmaan historiasta nyt, kun sen 
yhteiskuntajärjestelmä on jo kaatunut. Nyky-yhteiskunnilla on monia vakavia 
ongelmia, joiden ratkaisemiseksi tarvitaan yhteisiä ponnisteluja. Vastakkain-
asettelun aika on ohi. Viisaus on yhdistettävä ihmiskunnan parhaaksi. Ratkaisu 
on yhteyden hakeminen. Silloin nimitykset eivät ole erottava tekijä.
Myös ENSI-hankkeen tavoitteiden mukainen oppiminen perustuu sosio-
kulttuurisen oppimisteorian oletuksille. Pyrkimys demokratiaan ja osallistumi-
seen vaatii oppimisprosessia, joka käsittelee nuorten elämää ja heidän tulevai-
suuttaan. Oppimisessa käytäntö ja sisältö ovat vuorovaikutuksessa keskenään, 
ja merkitykset luodaan ja muotoillaan uudelleen osallistumalla sosiaalisesti 
organisoituneeseen toimintaan. (Morgensen & Mayer 2005, 23.) 
Åhlbergin (1998, 17) käsitys oppimisesta perustuu hänen eheyttävän kas-
vatuksen teoriaansa:
Mutkikkaassa ja osittain nopeasti muuttuvassa maailmassa jokaisen on otettava täy-
si vastuu omasta oppimisestaan, arvoistaan, tunteistaan, tietojensa kehittämisestä ja 
tiedon rakentamisestaan. Jokaisen, joka haluaa oppia korkealaatuisesti, on tehtävä 
omaa teoriaa maailmasta, testattava sitä jatkuvasti tarvittaessa jatkuvan kriittisen 
tarkastelun kestävien todisteiden mukaan.
Åhlbergin (1997; 1998; 2005c) kehittelemään korkealaatuisen oppimisen teo-
riaan kuuluvat tulkintani mukaan samat asiat kuin edellä esitettyihin oppimi-
sen edellytyksiin. Erityisen hyvin teoria soveltuu ammatilliseen kehittymiseen. 
Työtä koskevan käytännön teorian muodostuminen on pitkäaikainen ja omia 
ponnisteluja vaativa prosessi, jossa omilla kokemuksilla ja niiden kriittisellä 
pohdinnalla on tärkeä sija. Åhlbergin mainitsema metaoppiminen korkealaa-
tuisen oppimisen osana on sitä, että oppija on tietoinen oman oppimisensa ja 
ajatustensa lainalaisuuksista, ja osaa tuoda ne esille. Åhlbergin suosittelemia 
keinoja tähän ovat Vee-heuristiikat ja käsitekartat. Vee-heuristiikat kuvaavat 
jonkun opiskelukokonaisuuden hahmottamista, siihen liittyviä odotuksia, etu-
käteissuunnittelua ja toteutusta. 
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Yhteyden pedagogiikka ja niche-ajattelu
Dillon (2006a, 70–71) yhdistää eheyttämisen ja sosiokulttuuriset lähtökohdat 
muodostaessaan käsityksensä yksilöiden ja yhteisöjen oppimisesta, tavasta 
joilla he luovat käsitteitä sekä rakentavat ja ilmaisevat identiteettiään sosiaali-
sissa ja kulttuurisissa konteksteissa. Hän jatkaa (2006a, 71):
On kyse ihmisen toiminnasta ympäristössä sen laajimmassa merkityksessä. Siksi 
yksilöön vaikuttavat myös monet sosiokulttuuriset tekijät. Perusolettamus on, että 
sosiokulttuuriset vaikuttimet tulkitaan uudelleen aina, kun yksilö kohtaa uuden ti-
lanteen: oppija ja ympäristö ovat vuorovaikutuksessa keskenään ja muovaavat toi-
siaan. 
It is about interpreting human agency within the full range of environmental condi-
tions in which it takes place and thus draws on several sociocultural and related 
traditions. The central premise is that each time a learner encounters a new situa-
tion, the sociocultural features of that situation are read afresh: learner and context 
interact and transform each other.
Yhteyden pedagogiikka on tapa hahmottaa integroivaa ja eheyttävää oppimis-
ta. Jokaisen tiedonalan keskeinen sisältö on perusta myös kouluoppimisessa. 
Yhteyden pedagogiikan mukaisesti tiedot eivät kuitenkaan ole eristyksissä, 
irrallaan kokonaisuudesta. Dillonin (2006b) mainitsemia yhteenkuuluvuuden 
työkaluja ovat vertailu, analogiat, sekoittaminen, assosiaatiot, metaforat ja kä-
sitekartat. Kun yhteyksiä haetaan analogioiden avulla, asioita yleistetään ja 
niille pyritään luomaan syvempi merkitys. Sekoittaminen (blending/blended 
learning) tarkoittaa eri tieteenalojen tai oppimistapojen yhdistämistä laajem-
man käsityksen saamiseksi (Dillon 2006a; Manninen ym. 2007, 91). Oppimi-
seen liittyy aina tunnetta ja se on merkityksellistä. Se on yhteistyötä ja muilta 
oppimista. Pääajatus yhteyden pedagogiikassa on vastakkainasettelujen välttä-
minen. Eri oppiaineita ja tieteenaloja yhdistämällä saadaan aikaan rikkaita yh-
distelmiä (rich connections), jotka ovat enemmän kuin tieteenalojen erikseen 
saavuttamat tulokset. Koulusovellutuksia ovat opetussuunnitelmien mukaisten 
eheyttävien aihekokonaisuuksien toteuttaminen eri oppiaineissa ja koulun toi-
mintakulttuurissa. Yliopistoasteen koulutuksessa se tarkoittaa tieteidenvälistä 
ja tieteitä yhdistävää yhteistyötä. Yhteyden pedagogiikka on myös luovuuden 
pedagogiikkaa, jossa eri tieteenalojen erityistietämys ja pedagoginen tietämys 
yhdistetään olosuhteiksi, jotka mahdollistavat kaikkia osapuolia rikastuttavan 
oppimisen. (Dillon 2002; 2006b.) Erityisen tärkeää vastakkainasettelun vält-
täminen on kestävän kehityksen tavoitteiden toteuttamissa. Kaikki asiat ovat 
jollain tavalla yhteydessä toisiinsa, ja luonnon lainalaisuudet säätelevät myös 
ihmisen toimintaa. (Dillon 2006b, 263.) Kirsti Lonka käytti Helsingin yliopis-
ton käyttäytymistieteellisen tiedekunnan tiedepäivillä 4.–5.6.2008 käsitettä 
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silloittaminen (bridging), joka liittyy läheisesti yhteyksien pedagogiikkaan.. 
Monenlaisten oppimisympäristöjen (formaali/nonformaali/informaali) jousta-
va yhdistäminen on osa silloittamista.
Dillon (2006b, 270) tarjoaa nichen käsitettä ratkaisuksi monimutkaiseen 
tilanteeseen, joka eri tieteenalojen yhdistämisestä seuraa:
Niche tarjoaa toisen tavan tutkia monimutkaisia vuorovaikutussuhteita. Nichet 
määrittelevät henkilön sijainnin ja roolin annetuissa tilanteissa. Ne ovat osoitus kil-
pailusta toiveiden, ideoiden, uskomusten ja käyttäytymistapojen välillä ja areenoi-
ta, joissa vuorovaikutus toimintaan osallistuvien ihmisten välillä tapahtuu.
The concept of niche provide another route to this complex set of relations. Niches 
defi ne the position or roles of individuals within given situations. They are manifes-
tations of competition between beliefs, ideas and forms of behaviour, and arenas in 
which transactions take place between the people who hold or practice them.
Dillonin (2002, 21–30; 2006b, 269–271) mielestä jokaisen yksilön niche (oma 
paikka) on toiminnallinen tila, johon kasvatuksella pyritään vaikuttamaan. 
Niche-käsitteen kehittely sai alkunsa ekologisen lokeron ajatuksesta. Talous-
elämä käyttää niche-käsitettä tuotteen kysyntään viittaavassa merkityksessä 
markkinarako. Siihen perustuen käsitteeseen liittyy hyödyllisyys (profi table), 
valinnan henkilökohtaisuus ja valintaa ohjaava kulttuurinen informaatio (vrt. 
mainos). Yleisesti käytetty muoto sosiaalinen lokero sisältää usein oletuksen 
muiden odotuksista yksilön paikasta yhteiskunnassa. Siksi halusin luoda uuden 
käsitteen, joka viittaa nimenomaan oppimisen viitekehykseen. Valintani suo-
menkieliseksi vastineeksi oli oppilokero. Kyse on oppimisesta hyvin laajassa 
mielessä. Se on tietojen ja taitojen omaksumista kaikissa elämän tilanteissa. 
Käsite ei rajoitu ainoastaan koulussa tapahtuvaan oppimiseen. Siksi sen so-
veltaminen voi avartaa ajatuksiamme oppimisesta formaaleissa ja nonformaa-
leissa yhteyksissä. Niche syntyy ihmisten välisten suhteiden monimutkaisista 
vuorovaikutuksista. Se on joustava ja toiminnallinen tila. Kulttuuriekologias-
ta johdettu käsite tarkoittaa yksiön parhaita oppimisen edellytyksiä. Jokaisen 
oma paikka määräytyy hänen ominaisuuksistaan (features) sekä hänen suhteis-
taan ja yhteyksistään ympäristötekijöihin (factors). Kun oppimisen sisällössä 
painotetaan toimintaa (activity), niin nichessä painotetaan yhteistoimintaa ja 
vastavuoroisuutta (transaction). Kummatkin yhdessä liittävät yhteen mielen 
ja toiminnan, henkilökohtaisen ja ryhmän, mikro- ja makrotasot sekä nykyi-
syyden ja menneisyyden. Niche-ajattelun kautta voimme pohtia oppimisen 
rajattomia mahdollisuuksia ja sitä, miten hyvin siihen liittyviä valintoja voi-
daan hyödyntää. (Dillon 2006b, 261–289.) Jokaisen henkilökohtainen niche on 
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Yhdessä ne täydentävät toisiaan ja rikas-
tuttavat yhteistä tietämystä ja ryhmän kompetenssia (competence). (vrt. Dillon 
2002, 27.) 
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Yksinkertaistaen niche on jokaisen henkilökohtainen oppimistapa tietyn 
asian suhteen, hänen luonnollisin keinonsa oppia, omaa termiäni käyttäen 
oppilokero. Siihen kuuluu oppiminen yhdessä tai erikseen, kirjasta lukien tai 
muuten tutkimalla, luokassa tai aidossa ympäristössä. Siihen kuuluu eri tie-
donalojen yhdistäminen ja oppiminen uudessa kontekstissa mahdollisimman 
joustaen. Siihen kuuluvat myös se, miten oppijaa parhaiten tuetaan. Kyse ei ole 
mekaanisesta tavasta ajatella oppimisympäristöjä, vaan siihen kuuluu myös 
sosiaalisuus ja ihmissuhteet. Kyse on asemasta ja roolista ryhmässä, jossa 
opiskellaan. Viisas opettaja käyttää hyödyksi näitä mahdollisuuksia. Kun op-
pija on omassa lokerossaan, hän on myös lähikehityksen vyöhykkeellään, jos-
sa häntä on mahdollista tukea juuri hänelle sopivalla tavalla. Lähikehityksen 
vyöhykkeellä ikään kuin lähestytään kunkin optimaalista oppimista, omaa op-
pilokeroa. Lähikehityksen vyöhyke on alue, jolta jokainen voi löytää itselleen 
parhaan tavan oppia. Oppilokero on joustava käsite, se muuttuu kulloisestakin 
tilanteesta saadun palautteen perusteella. Uudistava oppiminen, eheyttäminen 
ja yhteyksien hakeminen ovat pääajatukseni niin oppimisessa kuin koulun ke-
hittämisessäkin, niin teoriassa kuin käytännön työssä. Niche-rakenteen mu-
kaan ihmisen käyttäytyminen ja oppiminen muuttaa ympäristöä ja ympäristö 
muuttaa häntä. Oppiminen on ikään kuin dialogia ympäristön ja oppijan välil-
lä. Joka kerta kun yksilö valitsee kulttuurista informaatiota (oppii), hänen va-
lintansa muuttaa ympäristöä. Vuorovaikutuksen takia niche on jatkuvan muu-
toksen tilassa. Oppimisesta jää oppijaan aina ”jälki”, jonka jälkeen hän, tilanne 
ja niin muodoin myös niche on uusi ja erilainen. (vrt. Dillon 2002; 2006b.)
Oma tulkintani Dillonin Helsingin yliopistossa 13.5.2008 pitämän esityk-
sen rungosta on seuraava: Kun nicheä ajatellaan kulttuurisen oppimisen kan-
nalta, on kyse hienosyisistä valinnoista, joita määräävät paikan ja yksilöiden 
ominaispiirteet. Tietojen ja taitojen omaksuminen perustuu sijaintiin, aikaan 
ja organisaatiomalleihin, jotka määrittelevät tilaa ja siinä toimivia yksilöitä. 
Niche on jatkuvassa muutoksen tilassa reagoidessaan oppimistilanteiden anta-
maan palautteeseen (Niches constantly change in response). Dillonin laajennus 
niche-ajatteluun tuli esiin kansainvälisessä konferenssissa, joka järjestettiin 
Espoon Hanasaaressa 1.–4.9.2008 (ICT Supported Education for Sustainable 
Development and Global Responsibility). Oppimisessa yhdistyvät co-consti-
tutional ja relational, uudelleenmuotoutunut ja suhteellinen. Tämän ajatuksen 
mukaan erilaisten lähtökohtien yhteisvaikutus (mandorla) on aina uusi ”luo-
mus” ja rakentuu niiden välisestä suhteesta. Ekologinen käsitys kasvatuksesta 
tarkoittaa sitä, että oppimisympäristö muodostuu sen sisältämistä yhteyksistä 
ja suhteista. Oppiminen on tällöin paikallista, paikkaan sidottua, sopeutuvaa 
(adapted) ja jatkuvassa vuoropuhelussa oppijan, opettajan ja ympäristön kans-
sa.
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Varhaislapsuuden aikaista oppimista ja oppimistarinoita käsitteleväs-
sä artikkelissaan Emerging Learning Narratives: a Perspective from early 
childhood education (2002, 99–111) myös Margaret Carr mainitsee käsitteen 
Learning niches, johon oppilokero on helposti yhdistettävissä. Carrin mukaan 
oppija tulkitsee oppimisympäristöään ja valitsee siitä omaa oppimistaan tu-
kevat keinot (vrt. myös Gibson 1979). Omaa oppimista koskevat käsitykset 
muovautuvat jo varhaislapsuuden kokemusten myötä. Positiivinen käsitys it-
sestä oppijana perustuu kotien, päivähoitohenkilökunnan ja koulun antamaan 
tukeen (vrt. emotional scaffolding/gift of confi dence).
Haluan tulkinnassani painottaa nichen/oppilokeron joustavuutta ja vuoro-
vaikutuksellisuutta. Siksi se on mahdollisimman kaukana niin kutsutusta loke-
roajattelusta, johon käsite ensi näkemältä saattaisi viitata.
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4 Opettajan ammatillinen kasvu
Kansainvälisessä kirjallisuudessa käytetään termiä professional development 
tai professional teacher development (Alexandre & Oliver 2004, 63), jonka 
suora käännös on opettajan ammatillinen kehittyminen. Yleisemmällä tasolla 
käytetään ilmaisua ammatillinen kasvu (ks. Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 
26–49; Ruohotie 2006, 106–122). Opettajan ammatillinen kasvu koskee opet-
tajan koko identiteettiä, ei vain hänen ammattiminäänsä. Omalla kohdallani 
ammattiminä sisältyy olennaisena osana kokonaispersoonaani.
Opettajan kehittymiseen liittyy jatkuva kouluttautuminen. Siksi sekä kan-
sainvälisesti että Suomessa on alettu käyttää nimitystä jatkuva täydennyskou-
lutus (continuing professional development, CPD). Samaa muotoa käytetään 
Suomen virallisten asiapapereiden englanninkielisissä käännöksissä. (Opetus-
ministeriö 2006a; Bezzina & Pace 2006, 11–28.) Kehittyminen on kokonais-
valtaista, eikä tapahdu vain suunnitelluissa konteksteissa. Ammatillinen kasvu 
on osa elämää, siinä on nousuja ja laskuja. Se on henkilökohtaisen ja amma-
tillisen kasvun prosessi, jossa opettaja laajentaa omia tietojaan, löytää uusia 
metodeita ja arvoja ja liittää ne sekä henkilökohtaiseen että ammatilliseen elä-
määnsä. Ympäristökasvatus ja kestävän kehityksen kasvatus eivät ole erilli-
nen koulussa toteutettuja ohjelmia tai sarja teemapäiviä, vaan keinoja koulun 
kehittämiseen. Kehittämistyö on yhteisöllistä, prosessinomaista, osallistuvaa 
ja siihen sisältyy itsearviointia, muutosta ja opettajan jatkuvaa ammatillista 
kehittymistä. (Alexandre & Oliver 2004, 63–64; Shallcross & Wals 2006, 9.)
Opettajan omaa kasvua on mahdoton nähdä erillisenä koulun muusta toi-
minnasta ja kehittämisestä. ENSI-hanke lähtee samoista lähtökohdista. Koulun 
hanke mahdollistaa sekä opettajan ammatillisen kasvun että koulun kehittämi-
sen. Myös Fullanin useissa teoksissa pyritään johdonmukaisesti kohti koulun 
muutosta (1994; 1999; 2001; 2003). Missään niistä ei yksittäistä opettajaa nos-
teta erilleen muutoksesta, vaikka monet tuntevat häneltä ainoastaan muutosa-
gentin käsitteen (1994). Se mainitaan kuitenkin vain yhtenä tekijänä koulun 
muutoksessa. Lisäksi Fullan muistuttaa, että jokainen voi olla muutosagentti. 
Aloitan pohdinnat opettajan ammatilliseen identiteettiin liittyvillä tulkin-
noilla. Sen jälkeen siirryn tutkimaan keinoja, jotka luonnehtivat myös omaa 
ammatillista kasvuani. Ne eivät ole poikkeuksellisia, vaan kuvaavat erästä ta-
paa kehittyä, jos mahdollista myös koulun osittaiseksi uudistajaksi ja eräänlai-
seksi muutosagentiksi (Fullan 1994). Empiirisessä osassa ”polut” tulevat esiin 
myös konkreettisesti.
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4.1 Opettajan ammatillinen identiteetti
Ammatillisella identiteetillä ymmärretään elämänhistoriaan perustuvaa käsi-
tystä itsestä ammatillisena toimijana: millaiseksi ihminen ymmärtää itsensä 
suhteessa työhön ja ammatillisuuteen, sekä millaiseksi hän työssään ja amma-
tissaan haluaa tulla. Siihen kuuluvat myös käsitykset siitä, mihin ihminen ko-
kee kuuluvansa ja samaistuvansa, mitä pitää tärkeänä sekä mihin hän sitoutuu 
työssään ja ammatissaan. Lisäksi siihen kuuluvat myös työtä koskevat arvot ja 
eettiset ulottuvuudet. Opettajan eettiseen vastuuseen kuuluu pohtia sitä, mil-
laiseen todellisuuteen hän haluaa lapsia kasvattaa ja minkälainen ihmiskäsitys 
hänellä on. Ammatti-identiteetti ei ole valmis kokonaisuus, vaan se on luota-
va itse. (Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 26; Hänninen 2006, 191; Rusanen 
2008.) Identiteettiä koskevat prosessit ovat tärkeä osa ammatillista kasvua. 
Identiteetit ovat pitkän ajan kuluessa kehittyneitä ja kehittyviä, muuttuvia suh-
teita ihmisten, heidän asemansa ja osallistumisensa välillä. Siksi identiteetti, 
tietäminen ja yhteisön jäsenyys sisältyvät toisiinsa. (Lave & Wenger 1991.) 
Tutkimuksessani olen pyrkinyt tuomaan esille oman ammatti-identiteettini eri 
puolet ja niissä tapahtuvat muutokset.
Opettaja rooliin on eri aikoina kohdistunut monenlaisia odotuksia. Opettaja 
ei ole ammatissaan koskaan valmis, vaan hänen pitää jatkuvasti uusiutua. Elin-
ikäinen oppiminen kuuluu erottamattomasti opettajan ammatilliseen kasvuun 
(UNESCO 1978; Fien & Tilbury 2002, 8). Se kuvastaa ammatillisen kehitty-
misen kokonaisvaltaisuutta ja koskee koko opettajapersoonaa. Siihen kuulu-
vat ympäristön muutokset, yhteisön ilmapiiri, työn luonne ja henkilökohtaiset 
ominaisuudet. (Ruohotie 1996, 204.) Opettajan päätehtävä on toimia kasvat-
tajana ja siirtää eteenpäin niitä arvoja, joita yhteiskunnassa pidetään tärkeinä. 
Maailman muuttuessa yhä monimutkaisemmaksi, odotukset opettajaa kohtaan 
ovat myös muuttuneet. Opettajan ammatti on ennen kaikkea eettinen ammatti, 
jossa oppilaista välittäminen on perustana. Eettisyys tarkoittaa totuudellisuut-
ta, rehellisyyttä ja oikeudenmukaisuutta itselle ja muille. Tulevaisuusajatte-
luun perustuen kestävä kehitys on osa eettisyyttä, oikeudenmukaisuutta myös 
laajemmin ymmärrettynä. (Niemi 1996, 33–35; Luukkainen 2005, 70–91.) 
Opettajan persoonallinen minä on erityisen keskeinen, koska opettajan työ on 
luovaa tunnetyötä, jossa omien tunteiden tunnistaminen ja käyttö on tärkeää 
(Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 36).
Mikäli opettajuuteen lasketaan kuuluvaksi vain opettaminen ja tiedon ja-
kaminen, on tehtävä ymmärretty liian kapea-alaisesti. Työn ymmärtäminen 
eettisenä ja vastuullisena velvoittaa opettajaa itse uudistavaan oppimiseen ja 
johdattelemaan siihen myös oppilaitaan. Uudistava oppiminen sisältää valinto-
jen tekemistä, kokemuksellisuutta ja kokonaisvaltaisuutta (Luukkainen 2005, 
70; Gardner 2006; Ruohotie 2006, 106–122). 
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Sternberg luettelee ohjeita viisaalle opettajalle (2003, 164–165), joista tä-
hän olen valinnut keskeisimmät:
1. Ole itse roolimallina.
2. Anna oppilaille aktiivisempi rooli.
3. Oppilaiden on harjoiteltava ottamaan huomioon myös muiden kanta.
4. Viisautta pitää opettaa kaikissa mahdollisissa oppiaineissa integroidus-
ti.
5. Aiheiden pitää liittyä läheisesti oppilaiden elämään.
6. Ota opetuksessasi huomioon erilaiset oppijat, vaihtele opetustyylejä.
Keinot, joiden avulla on mahdollisuus kohdata tulevaisuus, koskevat luonnol-
lisesti myös opettajaa: kriittisyys, luovuus, neuvottelutaito, epätäydellisyyden 
sietäminen, sitkeys, suvaitsevaisuus, yhteisöllisyys, metakognitio, ongelman-
ratkaisutaito, herkkyys, toimintapätevyys, yhteisöllisyys, laaja yleissivistys, 
kyky nähdä kokonaisuuksia ja vastuullisuus kansalaisena ja työntekijänä (mm. 
Uzzell 1999; Claxton 2000; Sterling 2001; Lindblom 2004; Gardner 2006). 
Tulevaisuuden kansalaiset tarvitsevat esimerkillistä kasvattajaa. Opettajuu-
teen liitettäviä uudistavan oppimisen määritteitä ovat lisäksi seuraavat: autono-
misuus, kriittinen itsearviointi, itseohjautuvuus ja kykenevyys, joka tarkoittaa 
samaa kuin voimaantuminen (empowerment). Voimaantunut tai täysivaltaistu-
nut opettaja kykenee kehittämään työyhteisöään, jos häneen luotetaan ja anne-
taan valtaa ja resursseja (Åhlberg 1997, 76–79; Kaivola 2000). Oppiminen on 
yhteisöllinen prosessi (Luukkainen 2005, 70). Olen pohtinut voimaantumista 
ja opettajan työtä KF-muistilapussani seuraavalla tavalla:
Knowledge Forum -muistilappu
Jokainen päivä ei voikaan olla ylitsepursuavaa toimintaa täynnä, ei aina edes tyydyt-
tävä. Sellainen olotila on ’fl owta’. Voimaantuminen on mielestäni seesteisempi, po-
sitiivinen, uutta luova tila. Voimaantumiseen kuuluu myös se, että näkee toiminnalla 
tulevaisuutta, vaikka ei itse olisi siinä enää päätoimijana. Voisi jättäytyä taka-alalle. 
(KF: toiveikkuus voimaantuneisuudessa, 21.3.2006)
Opettajan ammattiin liitetään nykyään määrite asiantuntijuus (Hakkarainen 
2005, 1–16; Ruohotie 2006, 106–122). Omaan asiantuntijuuteeni kuuluu kas-
vattaminen, opettajan työn eettinen puoli. Asiantuntija voi osata erikoisalansa 
moitteettomasti, mutta ei välttämättä osaa toimia rakentavasti oppilaan lähi-
kehityksen vyöhykkeellä. Välittämisen, huolenpidon, vastuun ja oikeudenmu-
kaisuuden pitää kuulua myös opettajan asiantuntijan rooliin. Sosiokulttuuri-
seen lähestymistapaan kuuluu oppimisen vastavuoroisuus ja yhteisöllisyys. 
Opettaja ei ole ainoastaan tiedon jakaja, ei edes asiantuntijana. Kehitys kaiken 
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osaajista asiantuntijayhteisöksi kuvaa sitä, että kehittyvä oppilaitos on vahva 
nimenomaan yhteisönä. Luukkaisen mukaan mainitut seikat kuuluvat opetta-
jan uuteen asiantuntijuuteen. (Luukkainen 2005, 92, 144.) Opettajakollegat 
voivat olla toisilleen myös kriittisiä ystäviä, vaikka pysytäänkin lojaalina ja 
sitoudutaan muutokseen (Fullan 2003, 34–35). Jokainen opettaja voi olla muu-
tosagentti (Fullan 1994, 67). Muutosagentin rooliin liittyy seuraavia tekijöitä 
(Fullan 1994; Luukkainen 2005, 92):
• päämäärän ja henkilökohtaisten arvojen selkiinnyttäminen: oma kasva-
tusnäkemys, henkinen itsenäisyys ja eettinen vastuu
• asennoituminen: ajattelun uudistaminen, ammatillinen kasvu ja jatkuva 
oppiminen omakohtaisen pohdinnan tuloksena
• ammattitaidon laajentaminen ottamalla haasteita ja ammatillisia riske-
jä: kokeileva opetustyö, uusien ideoiden työstäminen
• kollegiaalinen yhteistyö: ammattitaidon ja itsetuntemuksen syventymi-
nen vuorovaikutteisella yhteistyöllä.
Opettaja voi nostaa ammattinsa arvostusta olemalla rohkea yhteiskunnan ke-
hittäjä. Eurooppalaisessa viitekehyksessä opettaja nähdään myös yhteistyön 
tekijänä, joka toimii paikallistasolla aktiivisena koulunsa kehittäjänä. Luuk-
kaisen (2005, 194) näkemyksen mukaan tulevaisuuden opettaja on eettisesti 
näkemyksellinen ja aktiivinen yhteiskunnan kehittäjä. Myös työn kriittinen 
tutkiminen ja arviointi toimintatutkimuksen avulla nähdään keinona nostaa 
ammatin arvostusta (Posch 2003a; Hart 2004, 156–157; Niemi 2006, 91). Suo-
messa vallan hajauttaminen on jo pitkään ollut käytäntö, muualla Euroopassa 
otetaan vasta askelia siihen suuntaa. 
Opettajankoulutus on pohjautunut näkemykseen, jonka mukaan opettajien 
pitää saada laaja-alaiset, itsenäisen ammattilaisen valmiudet ja kyky kehittää 
omaa työtään. Opettajien pedagoginen ajattelu kehittyy koulutuksen ja käy-
tännön kokemusten kautta toimintatasolta objektiteoriatasolle ja lopulta myös 
metateorian tasolle. Tämä on suomalaisen opettajan asiantuntijuutta, jollaista 
ei muualla ole saavutettu. Kansasen mukaan objektiteorian tasolla operoiva 
opettaja pystyy suorittamaan yksinkertaista toimintatutkimuksen tapaista työn 
kehittämistä. Hän viittaa myös ENSI-hankkeen piirissä toteutettaviin toimin-
tatutkimuksiin. Sen sijaan tavoitteellisempi tieteellinen tutkimus ja pitkäjän-
teinen työn ja koulun kehittämistyö vaatii metateorian tasoista pedagogis-
ta ajattelua. (Kansanen 1993, 40–51.) Siksi opettajiin pitää myös kohdistua 
luottamusta, joka kuuluu korkean tason ammattilaisille. Opettajan pedagogista 
ajattelua kuvaavat myös sitoutuminen työhön: ei vain oppilaisiin, vaan myös 
koulun kehittämiseen yleisesti. (Kansanen ym. 2000, 160.) ENSI-hankkeen 
kautta saadut kokemukset osoittavat todeksi suomalaiseen opettajuuteen liit-
tyvän luottamuskulttuurin.
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Metateorian käsite opettajan ajattelussa liittyy läheisesti metakognition kä-
sitteeseen. Se tarkoittaa oppijan kykyä refl ektoida, ymmärtää ja kontrolloida 
omaa oppimistaan. Metakognitiiviset taidot eivät kuitenkaan yksin takaa, että 
oppija käyttää ajattelukykyään. Siksi motivaatiotekijät ovat ratkaisevia saavu-
tetun tiedon soveltamisessa työn kehittämiseen. Metakognitiivinen soveltami-
nen tarkoittaa oman ajattelun ymmärtämistä, kognitiivisten prosessien aktiivis-
ta tarkkailua ja säätelyä sekä strategioiden soveltamista ongelmanratkaisuun. 
Viime kädessä vasta sitoutuminen ja motivaatiotekijät edesauttavat todellista 
koulun kehittämistä ja muutosta. Ruohotie mainitsee uudistavan oppimisen 
transformatiiviset syklit. Vasta ne mahdollistavat monipuolisen kehittymisen 
ja kasvun eri alueilla. Silloin opettaja arvioi kokemuksiaan ja olettamuksiaan 
ja osaa kuunnella myös muiden elämänkokemuksia niistä oppien. (Ruohotie 
2006, 106–122.)
Menestyminen PISA-vertailussa (Programme for International Student 
Assessment) antaa tukea käsitykselle, että Suomen opettajakunta ja sen kor-
kea koulutustaso ansaitsee arvostuksen (OECD 2000; Niemi 2006, 75–79). 
Viimeisin testitulos koskee vuoden 2006 mittauksia, joissa Suomen tulos oli 
merkittävästi parempi kuin minkään muun maan ja korkein pistemäärä koko 
PISA:n elinkaaren aikana. Testit eivät mitanneet teoreettisten sisältöjen hallin-
taa, vaan kykyä soveltaa luonnontieteellisiä tietoja ja taitoja mahdollisimman 
totuudenmukaisissa arkielämää muistuttavissa tilanteissa. Kyseinen ikäluokka 
on päässyt osalliseksi myös LUMA-hankkeen, valtakunnallisen luonnontietei-
den ja matematiikan opetuksen kehittämisohjelman tuloksista. (Opetushallitus 
2006; Opetusministeriö 2006b.) PISA-tulokset tulivat esille myös Barcelonas-
sa järjestetyssä SEED-seminaarissa (5.–9.4.2005). Pohdimme A.:n kanssa yh-
teisesti laatimassamme SEED-konferenssin arvioinnissa asia seuraavasti:
Knowledge Forum -muistilappu
Monissa konferenssin ohjelman ulkopuolisissa yhteyksissä tuli ilmi, että muualla 
Euroopassa edelleen ihaillaan ja ihmetellään Suomen PISA-tuloksia. Vilpittömästi 
halutaan saada selville, miten koulusysteemejä voidaan kehittää. Selkeä ero Suo-
men ja monen Keski- ja Etelä-Euroopan maan kohdalla on se, että Suomessa nuoret 
valitsevat koulumuotonsa vasta 16-vuotiaina. Siihen asti koulusysteemimme on de-
mokraattinen ja tasa-arvoinen. Tunnemme ylpeyttä myös Suomen opettajankoulu-
tuksesta. Luokanopettajan maisteritasoinen koulutus on selvä poikkeus Euroopassa. 
Yllättäen Dr. Michaela Mayer selitteli syyksi Italian PISA -tuloksiin käännöson-
gelmat. Dr. Franz Rauch halusi haastatella Merviä myös LUMA -projektista ja sen 
vaikutuksista, olihan Valkeakoski alusta lähtien (1996) mukana pilottikuntana. (KF: 
SEED-seminaari 2005 Barcelonassa, 11.7.2005)
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PISA-tulosten ylivertaisuutta ihasteltiin myös ENSI-Support-hankkeen työpa-
jassa Englannissa. Italian PISA-tutkimuksesta vastaava Dr. Michaela Mayer 
haastatteli meitä suomalaisia opettajia. Myös tässä yhteydessä mainitsimme 
erääksi menestystekijäksi opettajien korkeatasoisen koulutuksen.
Alexandre ja Oliver (2004, 63–64) haluavat kuitenkin tarkentaa asiaa. Hei-
dän mukaansa asiantuntijuus ei ole tavoite, vaan pikemminkin seuraus, koska 
todellinen tavoite on koulun muutos. Asiantuntijuus voidaan saavuttaa opet-
tajien yhteisöllisyyden kautta. Ammatin autonomisuus liittyy läheisesti yh-
teisyöhön, ja siksi se on koulun päätöksenteon perusta. Opettamisella on mo-
raalinen tarkoitusperä. Se on elinikäistä oppimista, ja opettajan työn arvostus 
liittyy monimutkaisuuden tunnistamiseen. Näillä edellytyksillä voidaan löytää 
ratkaisuja myös sellaisiin haasteisiin, joita työ kestävän tulevaisuuden puolesta 
vaatii.
Opettajan sitoutuminen omaan työhönsä ilmenee siinä, kuinka täysipainoi-
sesti ja energiaa uhraten hän suhtautuu työhönsä. Opettajat eivät ole sitoutu-
neita vain oppilaisiinsa, vaan huolehtivat myös koulun kehittämistä ja pyrkivät 
omassa työssään saavuttamaan korkeamman ammatillisen tason. Sitoutumi-
seen liittyy toivo ja usko tulevaan. Usein sitoutuminen vaatii sitä, että opettaja 
asettaa optimistiset toiveet ”todistettavien faktojen” edelle. Etenkin usko oppi-
laiden sitoutumiseen auttaa jaksamaan työssä. (Kansanen ym. 2000, 160–161.) 
Työhön sitoutuminen ja vastuu kuuluvat läheisesti yhteen. Sitoutuminen on 
vastuullisuutta toimia, ei ainoastaan olla asioita jotain mieltä (vrt. Gardner 
2006). Tutkimusten mukaan myös oma ammatillinen kasvu, opiskelijoiden 
kehittyminen ja yhteisölle tehty palvelus olivat asioita, jotka vaikuttivat opet-
tajien työssä jaksamiseen (ks. Rinke 2008, 10).
4.2 Keinoja ammatilliseen kasvuun
Opettajan ammatillista kehittymistä tai kasvua on lähes mahdoton käsitellä 
irrallaan koulun kehittämisestä ja tavoitteista, joihin hän opetuksessaan pyr-
kii. Tavoite voi olla koulun ja opetuksen eheyttäminen kestävän kehityksen 
puitteissa, kuten tässä tutkimuksessa ja Sorrilan koulun kehittämishankkeissa. 
Opettajakunnan ammatillinen kehittyminen kulkee käsi kädessä kunkin yk-
sittäisen opettajan kehittymisen kanssa. (Kohonen & Leppilampi 1994, 120; 
Posch & Rauch 2003, 94.) Koska pohjaan oppimiskäsitykseni sosiokulttuuri-
seen teoriaan, ja näen asiat kokonaisvaltaisina ja monimutkaisina systeemeinä, 
myöskään opettajan omaa oppimista ei voi erottaa kokonaisuudesta. Muuten 
koko systeemi kärsisi. Oppimista, kasvua ja myös opettajan ammatillista ke-
hittymistä voidaan tarkastella tällaisena monikerroksisena systeemien järjes-
telmänä (ks. Bunge 1983; Sahlberg 1997, 89; Åhlberg 1998; Claxton 2002).
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Opettaja tekee työtään koko persoonallaan, hänestä ei voi erottaa henkilö-
kohtaista minää ja työminää. Siksi opettajan ammatillinen kasvu on kokonais-
valtainen, koko elämän jatkuvat prosessi. Sitä ohjaa viime kädessä opettajan 
oma halu, motivaatio, luova intuitio ja käsitys asioitten merkityksellisyydestä. 
(Claxton 2000, 48–49; Fullan 2001, 71.) Opettajan ammatillinen kehittymien 
on elinikäistä oppimista ja sellaisena esimerkki myös hänen oppilailleen (Cla-
xton 2002, 27–28). Kuva opettajan ammatillisesta tiedosta maisemana (profes-
sional knowledge landscape) liittää opettajan kulkeman ”polun”, hänen kaikki 
aikaisemmat elämänkokemukset, osaksi ammatillista osaamista (ks. Clandinin 
& Connelly 1995, 4–5, Craig 2006, 261–262). Opettajan henkilökohtainen tie-
to täydentää opetusta koskevaa tietoa ja on siten osa ammatillista kasvua.
Opettajan ammatilliseen kasvuun vaikuttavat ennen kaikkea opettajan 
oma halu ja motivaatio. Palo elinikäiseen oppimiseen (UNICEF 1987; Ropo 
1993, 185–197; Claxton 2002, 27–28; Hargreaves 2007, 224) ohjaa hakemaan 
kumppaneita ja verkostoja monelta taholta. Ammatillinen kehittyminen liittyy 
työn kehittämiseen, ei ainoastaan omiin henkilökohtaisiin tarkoitusperiin (Nie-
mi 1996, 33–35; Fullan; 2003, 11–38). Muutosagentti (Fullan 1994, 1999) ko-
kee muutoksen tarpeen niin suureksi, että hän uhraa siihen myös ylimääräisiä 
voimavaroja. Siinä tapauksessa muutos on hänelle ”missio” (Fullan 1999, 74). 
Eräänlainen koulun kehittäjän rooli liittyi myös omaan asemaani kouluyhtei-
sössä. Vaikka ulospäin näkyvä osa toimintaani pukeutui Täti Vihreän asuun, 
siihen kuului myös monenlaista yhteyksien luomista ja hyödyntämistä. Seu-
raava KF-muistilappu on kirjoitettu opintovapaavuoteni aikana. Siitä kuultaa 
kaipuu takaisin koulun kehittämistyöhön.
Knowledge Forum -muistilappu
Jännä asia, että mieli alkaa palata taas tositoimiin. Ei ehkä niinkään tavalliseen opet-
tajantyöhön, vaan juuri siksi Täti Vihreäksi, jolla olisi missio saada vauhtia muihin-
kin…Yhteyksien löytäminen omasta kunnasta on varmaan tehokkainta ja konkreet-
tisinta vaikuttamista. Näyttää siltä että heiltä löytyy myös vilpitöntä halua toimia 
yhdessä. Se linkki vain täytyy ottaa aktiiviseen käyttöön, jonkun on laitettava itsensä 
ns. peliin. (KF: ympäristötoimiston palaveri, 23.2.2007)
Toimintatutkimus (ks. Carr & Kemmis 1986; Posch 2003b; Åhlberg 2005c) 
on eräs keino, jolla opettaja kehittää itseään yhdessä koulun ja työyhteisön 
kehittämisen kanssa. Opettaja oppii opettaessaan, toimiessaan omien oppi-
laidensa tukena ja rakentaessaan heille rakenustelineitä (scaffolds) (Mahn & 
John-Steiner 2002, 52; Hakkarainen ym. 2005, 285). Opettaja luo jokaiselle 
oppilaalleen juuri häntä tukevan lähikehityksen vyöhykkeen. Myös opettaja itse 
kuuluu moniin lähikehityksen vyöhykkeisiin. Hänen lähimpiä tukijoitaan ovat 
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kollegat omassa koulussa (Vygotsky 1962; Engeström 2004). Erityisen tärke-
än oppimisyhteisön opettajalle muodostavat samanhenkiset koulun kehittäjät. 
Omalla kohdallani heitä ovat olleet ympäristöasioista ja koulun kehittämisestä 
kiinnostuneet opettajat ja kouluttajat sekä ENSI-verkoston ja tutkimusryhmän 
jäsenet. ENSI-hankkeeseen kuuluu oleellisena osana toimintatutkimus, joka 
palvelee myös ympäristökasvatuksen tavoitteita. Kun ympäristökasvatus tuo-
daan tieteellisistä piireistä paikalliselle tasolle, silloin myös sitä koskeva toi-
mintatutkimus liittyy ammatillisen kehittymisen prosessiin (Robottom 2003, 
35).
Täydennyskoulutus on väylä, josta löytyy monia oppimisen mahdol-
lisuuksia, mutta omasta asenteesta riippuu, miten sen haasteisiin vastaa. Se 
voidaan nähdä joko turhana ja vastenmielisenä tai älyllisenä ja palkitsevana 
ponnisteluna, jolla voi kehittää omia kasvattajan taitoja (Day & Sachs 2004, 
xii). Kunnan yhteinen VESO voi olla monelle opettajalle melkeinpä kirosana, 
olkoon sen teema kuinka tärkeä tai ajankohtainen tahansa. Täydennyskoulutus 
on kuitenkin osa opettajien ammatillisen kehityksen ja uranaikaisen kasvun 
tukemista (Korkeakoski 2005, 27). Työntekijät ovat organisaation tärkein re-
surssi, ja siksi heidän lisäkoulutuksensa on tärkeä sijoitus (Åhlberg 1997, 92). 
Kouluelämän erilaiset muutosvaiheet, kuten opetussuunnitelmauudistukset, 
antavat suunnan myös täydennyskoulutukselle. Mutta niin kuin kaikessa op-
pimisessa, oma motivaatio ja sitoutumien ovat tärkeitä. Siksi opettajan tulisi 
saada valita alue, jolla itseään kehittää. 
Opetusministeriön (2006a) tekemän täydennyskoulutuskartoituksen mu-
kaa monilla paikkakunnilla opettajien täydennyskoulutus on joko laiminlyöty 
tai se on enimmäkseen lyhytkestoista. Lyhytkestoisen koulutuksen vaikutukset 
ovat myös yleensä lyhytaikaisia. Lisäksi palautteen puuttuminen johtaa hel-
posti paluuseen entisiin käytäntöihin. Paras täydennyskoulutus perustuu va-
paaehtoisuuteen ja on luonnollinen osa opettajan työtä. (Sahlberg 1997, 200.) 
Hallituksen painopistealueisiin kohdistuva koulutus on kunnille maksutonta, 
mutta siinäkin tapauksessa sijais- ja matkakustannukset voivat olla kunnalle 
ylittämätön este (Opetusministeriö 2006a). LUMA-hankkeen (Opetushallitus 
2006) koulutukset olivat valtion rahoittamia. Itselleni LUMA-hanke oli lähtö-
laukaus luonnontiedon ja ympäristökasvatuksen täydennyskoulutuksiin, jotka 
johdattivat elinikäisen oppimisen polulle (ks. Heinonen 1999).
Opettajan ammatillinen kehittyminen irrallaan koulutodellisuudesta ei joh-
da kestäviin muutoksiin käytännön työssä. Opettaja turhautuu helposti siihen, 
että hän koulutuksesta palattuaan joutuu kohtaamaan muuttumattoman koulun 
(Grossman 2008). Siksi ammatillinen kehittyminen kiinteänä osana koulun 
kehittämistä on hedelmällinen toimintaperiaate. On tärkeä luottaa opettajan 
kykyyn oppia uutta koko uransa ajan. Koulun uudistaminen riippuu viime kä-
dessä opettajista itsestään. Myös Ruohotien (1996, 212) mielestä antoisimpia 
Opettajan ammatillinen kasvu 93
oppimiskokemuksia ovat työhön liittyvien ongelmien ratkaiseminen. Myös 
koulutuksiin osallistuminen yhdessä työtovereiden kanssa on paljon antoisam-
paa kuin osallistuminen yksin. Silloin on helpompi ylittää kynnys tuoda kou-
lutuksen anti myös muiden ulottuville (Sahlberg 1997, 2002). Hänninen (2006, 
213) toteaa voimaantumisesta, että yksi sitä vahvistava tekijä on asioiden poh-
timinen yhdessä. Olisi toivottavaa, että tällaiseen pohtimiseen löytyisi enem-
män aikaa myös oman koulun opettajien kesken, eikä se tapahtuisi ainoastaan 
muissa samanhenkisten verkostoissa tai täydennyskoulutustilaisuuksissa.
Opettajien jatkuvaa ammatillista kehittymistä (Continuing Teacher Deve-
lopment, CTD) käsittelevässä teoksessa International Handbook on the Con-
tinuing Prefessiolal Development of Teachers (Day & Sachs 2004) todetaan 
sama asia kuin Suomea koskevissa suppeammissa kartoituksissa. Täydennys-
koulutus on tehokkaimmillaan keino kehittää myös koulua ja kouluorganisaa-
tioita. Arviointia tulisi kuitenkin suorittaa systemaattisemmin myös koulutuk-
sen vaikuttavuuden osalta. Pitäisi tutkia myös opettajien tarpeita (Niemi 1996, 
33–35; Opetusministeriö 2006a). 
Vuonna 2006 olin kokoamassa Romanian valtion tilaaman opettajien täy-
dennyskoulutusvertailun Suomen osuutta. Työn englantilaisen vastuuhenkilön 
oli aluksi vaikea ymmärtää, että Suomessa ei systemaattisesti koota opettajia 
koskevia laaduntarkkailutilastoja kaiken täydennyskoulutuksen osalta. Tiedot 
kootaan valtion rahoittaman koulutuksen ja virallisten koulutusorganisaati-
oiden koulutuksista, mutta ei esimerkiksi kuntien itse järjestämän ja monien 
epävirallisten koulutuksen tarjoajien kursseista. Täydennyskoulutukselle ei 
myöskään ole olemassa tarkkoja rajauksia tai laatukriteereitä. Päätöksen täy-
dennyskoulutuksesta tekee rehtori. 
Viime kädessä opettaja on itse vastuussa omasta ammatillisesta kehitty-
misestään. Motivoitunut opettaja löytää oman väylänsä ja uhraa siihen omaa 
aikaa ja voimavaroja siinä tapauksessa, että tavoitteet ovat hänelle tarpeeksi 
tärkeät. (vrt. Opetusministeriö 2006a.) Pakollinen täydennyskoulutuksen mi-
nimivaatimus on osallistua virkaehtosopimuksen mukaiseen VESO-koulutuk-
seen kolmen työpäivän ajan. Tämä tapahtuu oppituntien ulkopuolisella ajalla. 
Sen eväin tuskin saadaan aikaan suuria muutoksia. Tosin VESO-koulutuskin 
voidaan niveltää koulun kehittämishankkeeseen, jolloin se on oleellinen osa 
uudistusta.
Kehittämishanke voidaan nähdä koulun kaikkia opettajia koskevana am-
matillisena kasvuna. Osa voi olla VESO-muotoista koulutusta, osa taas epä-
virallista ja suunnittelematonta, joka tuottaa hiljaista tietoa (Bunge 1983, 77; 
O’Hanlon 2000). Posch (1995, 51) puhuu vapaa-ajan kollektiivisesta käytöstä. 
Se lisää opettajakunnan tai muun verkoston yhteishenkeä ja siten kasvattaa yh-
teisöllisyyttä. Parhaassa tapauksessa se lisää kehittämiseen sitoutuneiden mää-
rää. Koulutusalan tutkijat eri puolilla maailmaa ovat samaa mieltä siitä, että 
94 Mervi Aineslahti
koulun kehittämishanke on menestyksellinen tapa kehittää yksittäistä opettajaa 
ja koko kouluyhteisöä etenkin silloin, kun siihen samaan aikaan liittyy arvi-
ointia ja kansainvälistä verkostoitumista (Posch 1995, 47–61; Posch & Rauch 
2003, 93–102; Shallcross & Wals 2006, 9). 
Posch ja Rauch (2003, 93–102) puhuvat dynaamisista verkostoista, joissa 
opettaja tapaavat vertaisiaan ja voivat rakentaa yhteistä tietämystään ja myös 
voimaantua. He oppivat luottamaan omiin kykyihinsä kehittää koulunsa toi-
mintaa. Henkilökohtaiset kontaktit ovat oleellisia dynaamisissa verkostoissa 
toimittaessa. Virtuaaliverkostoista puuttuu oleellinen ”henkilökohtainen lisä”. 
(Posch 1995, 47–50; Åhlberg 1997, 80–81.) ”Kun dynaaminen verkosto alkaa 
kehittyä, on vaikea sanoa, missä kasvatusorganisaation alue loppuu ja sosiaa-
linen ja henkilökohtainen alue alkaa” (Posch 2003a, 94). 
Kansainväliset kontaktit, seminaarit ja työpajat ovat olleet tärkeitä väyliä 
omalle ammatilliselle kehittymiselleni. Samanhenkisyyden voimaannuttavien 
kokemusten lisäksi olen niissä saanut sekä kestävän kehityksen kasvatuksen 
että koulun kehittämisen kannalta kaikkein ajankohtaisinta tietoa. Tieto on 
ollut sekä käytännön että teoriatason tietoa. Osan tiedoista olen suodattanut 
omaan käyttööni, osan käytännön teorian muodostamiseen (Posch 1995, 54). 
Suuri osa ajatuksista ja tavoitteista on kuitenkin kulkeutunut palvelemaan 
myös koulun kehittämistä. Oma käytännön tietoni on täydentynyt koulutuk-
sissa saaduilla teoriapohdinnoilla tai toisten opettajien kokemuksilla. Niitä 
puolestaan olen peilannut omaan työhöni. Joissain tilanteissa olen saanut jakaa 
omaa tietämystäni myös muille (vrt. O’Hanlon 2000, 149, 155; Day & Sachs 
2004, 37). Opettaja ei kehitä vain itseään, vaan koko sitä toimintaympäristöä, 
johon hän läheisesti kuuluu. 
Suomen ENSI-verkoston toiminta on avointa. Pääasia on, että koulun ta-
voitteet ovat kestävän kehityksen tavoitteiden mukaisia. Verkoston vuorovai-
kutteisuus on piirre, joka useimpien muiden maiden ENSI-verkostoilta puut-
tuu. Taustalla vaikuttaa myös opettajien korkea koulutustaso. ENSI-hankkeen 
kolmikantamalli koulu–tutkimus–hallinto painottuu Suomen verkoston toi-
minnassa niin, että opettajien osuus on yhtä oleellinen kuin ”triangelin” mui-
den osien. Kuviota on verrattu pyramidiin, jossa tutkimus, hallinto ja opet-
tajankoulutus muodostivat perustan ja pyramidin huipulla olivat opettajat ja 
koulu (vrt. Johannes Tschapkan esitys Itävallan Comenius-kontaktiseminaa-
rissa 6.–9.12.2002).
SEED-hankkeen kokemuksista kootussa julkaisussa todetaan seuraavaa 
(Espinet ym. 2005, 4):
Siksi katsomme, että Comenius-hankkeitten tapainen kansainvälinen kouluyh-
teistyö on eräs ammatillisen kehittymisen keino sekä opettajille että rehtoreille. 
Osallistujia haastetaan kriittiseen pohdintaa koskien koulun toimintaa ja omia ope-
tuskäytänteitä. Comenius-kehittämishankkeille on myös tyypillistä, että opettajien 
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tietoa ja kokemuksia levitetään muihin kouluihin ja henkilökohtaiset kokemukset 
liitetään osaksi ammatillista keskustelua.
Therefore we see a school-to-school exchange in international school partnerships, 
such as European Comenius school partnerships, as an opportunity for self-devel-
opment in teachers and principals. Participants are invited to refl ect critically on 
their organisational school arrangements and their teaching practices. Comenius 
school partnerships on school development are also characterised by making teach-
ers’ knowledge and experience available to other schools and by inserting indi-
vidual fi ndings into a professional discussion.
Koulun kehittämishanke ei ENSI-vaikuttajien mielestä tue ainoastaan opetta-
jien omaa ammattipätevyyttä eli kompetenssia, vaan se on myös keino jakaa 
kokemuksia muille kouluille ja siirtää henkilökohtaiset kokemukset ammatil-
liseen keskusteluun.
Opetussuunnitelman kehittämisprosessi voi olla opettajan ammatillisen 
kasvun edistäjä. Siihen pyritään myös kansainvälisissä hankkeissa. (Robot-
tom 2003, 35). Suomessa opettajat ovat olleet avainasemassa kunnan ja oman 
koulun opetussuunnitelmia laadittaessa. Vuoden 1994 uudistus toteutettiin 
koulukohtaisesti, mutta vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmauu-
distuksen (Opetushallitus 1994, 2004) yhteydessä paikkakunnallamme päätet-
tiin laatia yhteiset sisällöt koskien kaikkia perusopetuksen kouluja. Osallistuin 
työskentelyyn kummankin kehittämisjakson aikana. Jälkimmäistä uudistusta 
työstettiin työryhmissä, joihin osallistui opettajia koko perusopetuksesta. Ope-
tussuunnitelmatyö on pitkäjänteistä yhteistyötä. Kun eri koulujen ja opettaja-
ryhmien välillä tapahtui lähentymistä, voidaan puhua kulttuurisesta muutok-
sesta, toteaa Johnson (2006, 55). 
Varsin pian työn valmistuttua yhdessä tekeminen kuitenkin päättyi ja ylä-
koulut ja alakoulut vetäytyivät omiin linnakkeisiinsa. Opetussuunnitelman 
työstämistä jatkettiin omissa yksiköissä koulukohtaisen osuuden koostamisek-
si. Vaikka niveltäminen ylä- ja alakoulujen osalta toteutui sisältöjen osalta ope-
tussuunnitelmateksteissä, käytännössä tapahtuva niveltäminen jäi puuttumaan. 
Esi- ja alkuopetuksen niveltäminen onnistuu paremmin myös käytännössä, 
koska useimmiten toimitaan samassa yksikössä. Opetussuunnitelman kehittä-
mistyö koetaan usein henkilökohtaisena vaateena ja uhkana vapaudelle eikä 
niinkään keinona vahvistaa koulun yhteisöllisyyttä (vrt. Johnson 2006, 51). 
Opetussuunnitelman kehittäminen ymmärretään perinteisesti niin, että se kos-
kee opetuksen tavoitteita, sisältöjä ja menetelmiä. Todellinen koulun muutos 
ja opettajan elinikäinen oppiminen vaativat muutosvaatimuksiin reagoimista 
ja siinä mielessä opetussuunnitelmakäsitteen uudelleenmäärittelyä. Muutos 
on todellista vain silloin, kun siihen sisältyy yllättävyyttä ja suunnittelemat-
tomuutta, kokeilua ja kehittämistä. Käytännön kokemukset liittyneenä omaan 
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intoon ja motivaatioon ovat tärkeä osa ammatillista identiteettiä. (Ropo 1993, 
189–190.) 
Craigin (2006, 261) mukaan opetussuunnitelmatyöhön osallistuvan opet-
tajan henkilökohtainen käyttötieto (practical knowledge) sisältää hänen ai-
kaisemmat kokemuksensa, tämänhetkisen näkemyksensä ja tulevaisuuden 
suunnitelmat ja toimet. Opettaja suodattaa kaikki käytännön kokemuksensa 
henkilökohtaisen käyttötietonsa läpi. Siksi uskon, että monivuotinen opettaja-
kokemukseni, aikaisemmat kokemukset opetussuunnitelmatyöstä, monet alan 
koulutukset, mutta yhtä lailla kokemukset omassa luokassa olivat niitä lähtei-
tä, joita käytin hyväkseni myös opetussuunnitelmatyössä.
Johtajan asenne vaikuttaa merkittävästi kunkin opettajan ammatilliseen 
kehittymiseen. Kannustava ja rohkaiseva johtaja saa aikaan positiivisten ta-
pahtumien kehän. Hän antaa jokaisen kasvaa omassa tahdissaan, vaikka pi-
tääkin langat käsissään. Kaikissa kehityshankkeissa rehtorin ei tarvitse olla 
”moottori”. Tällainen asetelma saattaa olla jopa parempi lähtökohta koulun 
yhteiselle kehittämiselle. Taitava johtaja luo olosuhteet ja kannustaa kestäviin 
uudistuksiin. Karismaattinen johtaja voi sen sijaan jopa lamauttaa oma-aloit-
teellisuuden (Fullan 1994; Sahlberg 1997, 201; Åhlberg 1997, 95; Fullan 2003, 
37, 104.) Johtajan rooli on sidoksissa työyhteisön kulttuuriin ja sen sosiaali-
siin suhteisiin (Hargreaves 1994, 238). Hargeavesin (2007) artikkelissa tuo-
daan esille kestävän johtamisen ja koulun kehittämisen käsite. Taitava johtaja 
ymmärtää, että myös koulun kestävässä kehittämisessä pitää osata arvostaa 
aikaisempia kokemuksia ja työpaikan historian kantamaa hiljaista tietämys-
tä. Viisas johtaja näkee koko henkilökunnan koulun kehittäjänä, eikä kuuntele 
ainoastaan muutosintoilijoiden ääntä (change addicts). Opettajayhteisön moni-
muotoisuus, diversiteetti, on myös sen rikkaus. Myös koulutoimen johdon tuki 
ja kannustus tai sen puute vaikuttaa opettajan intoon kehittää omaa työtään ja 
työyhteisöään osana ammatillista kasvuaan.
Uudistamistyöhön liittyvät myös vaaroja. Hargreaves (1994, 72–23) va-
roittaa opettajaa muuttumasta itserakkaaksi tai marttyyriksi. Voimaantumisella 
ja narsistisuudella on ero. Voimaantunut opettaja rohkaisee koko henkilökuntaa 
mukaan kehittämistyöhön. Ilman toisten sitoutumista muutosagentti on vaa-
rassa muuttua sankariopettajaksi, joka kantaa itse kaiken vastuun. Itseriittoi-
suus saattaa sulkea muut ulkopuolelle. Kaiken tietävä ”besserwisser” näivettää 
muiden yrittämisen ja saa aikaan ainoastaan vastarintaa. (Burke 1987, 108; 
Hakkarainen ym. 2005, 228.) Ammatillinen itsearvostus on keskeistä työssä 
jaksamisessa. Meidän tulisi oppia arvostamaan omaa työtä sen sijaan, että tun-
nemme jatkuvaa syyllisyyttä tai riittämättömyyttä. (Burke 1987, 65–83; Hak-
karainen ym. 2005, 268–269.) Opettajan terve itsetunto on avain myös oman 
itsensä kehittämiseen, mutta on tärkeä arvostaa myös toisten työtä (Hargreaves 
1994, 72–73; Posch 1995, 105). Kaikki eivät ole eksperttejä samalla alalla. 
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Koulussa tarvitaan monenlaisia taitajia, joilla kaikilla on yhteisesti jaetut ta-
voitteet. Omista ja yhteisistä onnistumisista on lupa myös iloita (Rauch 1998, 
105). Tasapaino löytyy siitä, että jokainen antaa arvon sekä omille että muiden 
ponnisteluille. Liiallinen toisten painostaminen voi johtaa muutosvastarintaan, 
ja johtaa jopa sankariopettajan loppuun palamiseen ja työuupumukseen. Kos-
ka oppiminen on yhteisöllinen prosessi, myös ammatillinen kehittyminen pitää 
nähdä osana tätä prosessia. (Niemi 1996, 2006; Luukkainen 2005, 70, 112.)
Aika tai pikemminkin aikapula on käsite, joka liittyy sekä opettajan am-
matilliseen kehittymiseen että koulun kehittämiseen. Käsittelen asiaa tässä yh-
teydessä. Koulun kehittämisen sekä yhteisöllisen ammatillisen kehittymisen 
elinehto on aika ja kääntäen aikapula on se suurimpia esteitä. Kirjallisuudessa 
on useita mainintoja siitä, että muutokset vaativat aikaa, mutta ei juurikaan 
aikapulan vaikutuksista. Käytännön kehittämistyössä ongelma kuitenkin tu-
lee esiin päivittäin. Ammatillinen kehittyminen koulun kehittämisen rinnalla 
ei saa olla satunnaista, ainoastaan joidenkin yksittäisten opettajien vastuulla. 
Se on koko koulun prosessi, joka on organisoitava, ja siihen on ohjattava myös 
lisäresursseja. Siihen kuuluu koordinointia, mahdollisuuksia asioiden pohti-
miseen (refl ektointiin), vuoropuheluun ja verkostoitumiseen. Vuorovaikutus-
suhteet ovat kouluyhteisön kehittämisen elinehto. Kiireen tai muiden esteiden 
vuoksi opettajilla ei kuitenkaan aina ole mahdollisuuksia keskustella ja pohtia 
asioita yhdessä. (Hargreaves 1999, 126; Sahlberg 1997, 100.) 
Hargreaves (1994, 97) täsmentää: ”Kehityksen tärkein lähde on työtove-
reiden yhteinen aika.” Myös virallisia rakenteita tulisi kehittää sellaisiksi, että 
ne tukisivat opettajien yhteissuunnittelua. Aika on kuitenkin sekä suhteelli-
nen että henkilökohtainen asia. Järjestetyn ajan puitteissa ei välttämättä synny 
sellaisia spontaaneja ideoita, jotka saattavat pulpahtaa mieleen tietyn satun-
naisen keskustelun tuloksena. Intuitio ja luovuus ovat aina läsnä, kun työtä 
kehitetään. Mutta kun ideoita työstetään toiminnaksi, silloin on istuttava alas 
ja ryhdyttävä töihin. Tällaiseen olisi tarjottava joustavat mahdollisuudet, niin 
että se ei olisi pois opettajan vapaa-ajasta. YT-aika (yhteissuunnitteluaika) on 
kuitenkin tarkoitettu juuri tällaista työskentelyä varten, kunhan se sellaiseksi 
aina koettaisiin.
Myös yksittäistä opettajaa koskee sääntö: On maltettava odottaa! Opettajan 
pitää pystyä yhdistämään sisäinen ja ulkoinen oppiminen. Siihen tarvitaan ai-
kaa. Välillä on otettava etäisyyttä ja pysähdyttävä pohtimaan ja harkitsemaan 
(Claxton 2000, 48–49). Myös omassa oppimisessani oli kausia, jolloin oivalta-
minen vaati kypsyttelyajan. Tulokset näkyivät yleensä vasta viiveellä, varsin-
kin kun on kyseessä niin monimutkainen kohde kuin koulun kehittäminen. 
Hakkarainen ja Jääskeläinen (2006, 78–95) soveltavat toiminnan teoriaa 
opettajan ammatillisuuteen ja kuvaavat siihen liittyviä tekijöitä uudistavan 
oppimisen näkökannalta. He korvaavat hankalan subjektin käsitteen toimijuu-
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della. Opettajan ammatillisuudessa kohtaavat kaksi vaikeasti toisiinsa liitettä-
vää todellisuutta: subjektiivinen, mielekkyyden kokemusten kautta rakentuva 
ammatinhallinta ja objektiivinen, merkityksen ja työn kohteen jakamisen kaut-
ta rakentuva ammatinhallista. Vastavuoroinen yhteisyys on ammatinhallinnan 
näkökulmasta hedelmällisempi käsite kuin työn kohde. Vygotskyn teorioiden 
(1962; 1978) mukaan sosiaalisilla suhteilla on suuri merkitys, niin myös opet-
tajuudessa. 
Toiminnan kohde, esimerkiksi koulun kehittämishanke, voi yhdistää eri toi-
mijat samaan toimintajärjestelmään. Silloin se on toimintajärjestelmän kannal-
ta oleellinen asia. Toiminnan mielekkyys liittyy henkilön persoonallisuuteen. 
Se on yhteydessä ihmisen henkilökohtaisten arvojen ja motivaation kanssa. 
Henkilökohtaisella tasolla mielekkyys perustuu osallistumiseen moniin pääl-
lekkäisiin toimintajärjestelmiin, kuten koti ja harrastukset. Siksi mielekkyys 
muokkautuu monien tärkeiksi koettujen toimintojen yhteisvaikutuksesta. Vii-
me kädessä uuden toiminnan synnyttämisessä on kyse oppimisen laadullisesta 
muutoksesta, joka on uudistavaa tai ekspansiivista (vrt. Hakkarainen & Jääs-
keläinen 2006, 78–95). Edellä kuvatussa tulee esiin asioita, joita olen käsitellyt 
jo oppimista koskevissa pohdinnoissa. Ne kuvaavat kuitenkin osuvasti käsi-
tystäni omasta ammatillisuudestani, joka on elinikäisen oppimisen prosessi. 
Tutkimukseni kohteena olevan Sorrilan koulun tapa kehittyä ja siitä saadut 
tulokset paljastavat, saavutettiinko uudistavan oppimisen taso.
Hart (2004, 159) sitoo ympäristökasvatuksen ja opettajan ammatillisen ke-
hittymisen yhteen. Ympäristökasvattajien olisi opetustyössä toimiessaan pääs-
tävä ympäristöaktivistien asettamien jännitteiden yläpuolelle ja keskityttävä 
pedagogisiin prosesseihin. Näin he kannustaisivat kaikkia opettajia amma-
tilliseen kehittymiseen ja opetussuunnitelmien kehittämiseen. Silloin heidän 
voimansa kohdistuisivat ympäristövastuullisten kansalaisten kasvattamiseen, 
jossa opettajien sitoutuminen on avainasia.
Koska Sorrilan tapauksessa kyseessä on kestävän kehityksen teemoihin 
perustuva koulun kehittämishanke, myös opettajan ammatillinen kehittyminen 
voidaan liittää kestävän kehityksen ja elinikäisen oppimisen viitekehykseen. 
Opettajan oma innostus edistää myös hänen oppilaidensa oppimista. Fullanin 
(2001, 71) mukaan:
Menestyksellinen muutosprosessi, joka edistää kestävää, koko uran jatkuvaa am-
matillista kehittymistä, edistää myös oppilaiden oppimista. Se voi myös olla eräs 
harvoista virkistymisen ja tyydytyksen lähteistä, joita opettajilla on jäljellä.
…Jos opettaminen ei ole erityisen kiinnostavaa tai jännittävää monille opettajille, 
kuinka oppiminen silloin voisi kiinnostavaa oppilaita?
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Good change processes that foster sustained professional development over one’s 
career and lead to student benefi ts may be one of the few sources of revitalization 
and satisfaction left for teachers.
…If teaching becomes neither terribly interesting nor exciting to many teachers, 
can one expect then make learning interesting to students?
Smith kuvaa (1986) erästä uudistushenkistä koulua ja sen henkilökuntaa. Tu-
loksissa oli silmiinpistävää, että uudistajiksi katsottiin vain koulun rehtori ja 
miespuoliset työntekijät, jotka ylenivät työhierarkiassa joko hallintotehtäviin 
tai päätyivät yliopistouralle. Täti Vihreän hahmoa voi myös pitää eräänlaise-
na innovaationa, luotuna uudistajahahmona, joka edistää kestävää kehitystä 
omassa koulussa ja sen lähiympäristössä. Oma intoni kehittää koulua ja omaa 
ammatillista identiteettiäni perustui kuitenkin sisäiseen motivaatioon. Sen ta-
voitteena ei ollut hierarkkinen uralla eteneminen. Koulu tarvitsee innostavia 
yksilöitä, mutta uudistus ei voi edetä yhden ihmisen varassa. 
4.3 Yhteisöllinen tiedonrakentaminen ja ammatillinen kasvu
Yhteisöllinen tiedonrakentaminen voi tapahtua joko tietoverkoissa tai vapaa-
muotoisissa verkostoissa. Viimeksi mainittuun ryhmään kuuluivat esimerkik-
si ENSI-hankkeeseen ja Comenius-projektiin liittyvät dynaamiset verkostot 
(Posch 1995; 2000; Rauch 2002; Posch & Rauch 2003). Suuri osa oppimisesta 
tapahtui henkilökohtaisissa tapaamisissa ja työpajojen pienryhmätyöskentelyn 
yhteydessä. Yhteiselle tiedonrakentelulle oli varattu oma aikansa ja tulokset 
käytiin läpi yhdessä. Keskityn tässä luvussa kuitenkin verkossa tapahtuvaan 
Knowledge Forum -tiedonrakentamiseen, osana omaa ammatillista kasvuani.
Omaan tutkimukseeni kiinteästi liittyvä yhteisöllinen tiedonrakentami-
nen toteutui pääosin Knowledge Forum -verkkopohjaisen tiedonrakentamis-
ohjelman avulla. Sen eri maisemissa tapahtuva keskustelu ja kirjeenvaihto 
vaikuttivat oman käyttöteoriani muodostumiseen, omaan ammatilliseen kas-
vuun ja koulun kehittämishankkeisiin. Tutkimukseni aineisto koostuu pääosin 
KF-muistilappujen pohdinnoista ja koulun hankkeiden analysoinnista. Näin 
narratiivinen lähestymistapani sai tukea myös tutkimukseni aineistosta. KF-
pohdinnat ovat ikään kuin kertomuksia kertomuksessa. Kieli on oleellinen osa 
lähestymistapaani (Vygotsky 1962, 1978; Bruner 1986, 1996). KF-muistilaput 
eivät ole pelkästään tapahtumien kirjaamista, vaan ne sisältävä asioiden kriit-
tistä refl ektointia, joiden kautta on mahdollisuus edetä myös uudistavaan ja 
korkeatasoiseen oppimiseen (Schön 1987; Mezirow 1995, 8; Åhlberg 2005c). 
Knowledge Forum -tiedonrakentamisohjelma (collaborative knowledge 
building) perustuu suurelta osin tutkijoiden Bereiterin ja Scardamalian kehit-
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tämiin yhteisöllisen tiedonrakentamisen teorioihin. Bereiter & Scardamalia 
(1996; ks. myös Mylläri 2006) tekevät selkeän eron oppimisen ja tiedonraken-
tamisen välille. Oppiminen on yksilön sisäinen prosessi, joka perustuu yksilön 
uskomuksiin, asenteisiin tai muutosten havainnoimiseen. Tiedonrakentaminen 
sen sijaan on kollektiivista, yhteisöllistä toimintaa. Yhteisölliseen tiedonraken-
tamiseen kuuluu oleellisena osana jaettu asiantuntijuus. Kukaan ei yksin hallit-
se yhtä laajaa ja monipuolista tietoa kuin tiedonrakentamisyhteisö. Haaste on 
saada kaikki osallistumaan prosessiin ja tuomaan esille oman tietämyksensä 
(Bakhtin 1981; Mylläri 2006). Esittelen Knowledge Forum -ohjelman perus-
ominaisuuksia yksityiskohtaisemmin liitteessä 1.
Tiedonluominen on trialoginen prosessi. Siihen liittyy aina työskentely jon-
kun yhteisen kohteen luomiseksi. Tiedonluomisen näkökulmassa korostetaan 
yksilön ja yhteisön vuorovaikutuksen merkitystä. Oppimisen syvällinen eritte-
ly vaatii tiedonhankinnan, sosiaalisessa verkostossa tapahtuvaa osallistumista 
sekä luovaa toimintaa. Ihmiset ratkaisevat ryhmässä suhteellisen vaativiakin 
ongelmia, koska ryhmän sosiaalisesti välittynyt transaktiivinen tietämys tukee 
koko ryhmän oppimista. (Hakkarainen ym. 2005, 3–4, 6.) Kulttuurinen op-
piminen on asteittain kehittyvä älyllisten ja sosiaalisten käytäntöjen prosessi, 
jota kuvaa seuraava lainaus (Hakkarainen ym. 2005, 13): 
Oppiminen ei ole pelkästään onnistumista, vaan nimenomaan mielekästä ja luovaa 
epäonnistumisesta oppimista. Oppiminen ja uuden luominen edellyttävät sitä, että 
oppija asettaa itsensä peliin jonkun haastavan ongelman ratkaisemiseksi.
Engeströmin (1987) toiminnan teoriaa on sovellettu selittämään myös verkko-
oppimista (Dillon 2002; Stevenson 2004). Teorian tärkeä oivallus on ristirii-
tojen ja ongelmien näkeminen oleellisena asiana koko toimintaympäristön 
kannalta. Vaikka KF-tiedonrakentamisessa päähuomio on sen keskusteluissa 
ja sosiaalisissa suhteissa, vaikuttavat tekniset toteutukset, niiden puutteet tai 
ongelmat suoraan myös keskustelujen toteutumiseen. Siksi tekniset välineet 
ovat oleellinen osa koko järjestelmän toimivuutta. Ristiriidat ja ongelmat on 
osattava nähdä haasteina eikä toiminnan tyrehdyttäjinä (Vygotsky 1962, 1978; 
Engeström 2004; Stevenson 2004). Yleensä uudet metodit ja välineet nähdään 
voimaannuttavina, mutta niilläkin on omat rajoituksensa. Ne voivat vapauttaa 
meidät joistain oppimisen esteistä, kuten esimerkiksi maantieteellisestä väli-
matkasta, mutta aiheuttavat nipun uusia ongelmia ratkaistavaksi (Wertsch ym. 
1995, 24–25). Verkko-oppiminen kuitenkin mahdollistaa rikkaat yhteydet (rich 
connections), kun opettajat ja tutkijat oivaltavat sen mahdollisuudet edistää 
uudistavaa eli transformatiivista oppimista, jossa sekä oppija että hänen suh-
teensa koko todellisuuteen muuttuu (Stevenson 2004, 17). Myös oppilaiden 
kanssa työskenneltäessä tietotekniikan käyttö voi välillä muuttua painajaisek-
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si, vaikka sen alkuperäinen tarkoitus oli laajentaa oppimisen mahdollisuuksia. 
KF-muistilappu kuvaa erään tapauksen luokaltani.
Knowledge Forum -muistilappu
Tänään ja eilen (13./14.3.06) olin suunnitellut ryhmätunnille maantiedon jaksoon 
tehtävän hakea tietoa Särkänniemen merinisäkässivuilta valaista ja mielessäni oli 
teettää se käsitekarttana CmapToolsiin, mutta jo kolmatta kertaa olisi pitänyt ladata 
ohjelmat koneille. (tässä kiireessä sitä ei tietenkään tehty)
Aina kun koneet esim. vaihtuvat tai tehdään jotain kummia päivityksiä, ohjelma 
häviää. Ei ole kauaakaan, kun oppilaitteni kanssa ne uusille koneille latasimme...
turhauttaa....ja silloin viimeksi, kun olimme tekemässä juttua Afrikasta ja yritimme 
liittää kuvia, silloinkin tuli joku kumma katkos ja linkit jäivät liittymättä.....että näin 
asioilta käytännössä katkeavat siivet jo ennen kuin on lähdetty lentoon. No, oppilaat 
tekivät tämänpäiväiset tehtävät vihkoon tai word-dokumenttina. (KF: päivän pänni, 
14.3.2006)
ENSI-verkoston kansainvälisessä tapaamisessa Helsingissä 3.–4.9.2005 Dil-
lon ja Åhlberg tähdensivät, että tietotekniikka ja teknologia ovat ainoastaan 
keino ja työväline. Sisältö ja prosessi ovat lähtökohtia, joita teknologian avulla 
voidaan kehittää. Kaikkien näiden osa-alueiden on löydettävä yhteinen alue 
(overlapping area), jossa ne kohtaavat yksilön. Yhteisöllisessä tiedonrakenta-
misessa on ensin kysyttävä: mitkä ovat meidän tarpeemme ja miten niiden 
toteuttamiseen parhaiten päästään. Tiedon rakentamisessa on ensi sijassa kyse 
tiedon jakamisesta. 
Verkkopohjaisessa tiedonrakentamisessa ohjaajalla tai verkoston koordi-
naattorilla on tärkeä tehtävä keskustelun ylläpitäjänä. Hän tukee osallistuji-
en oppimista, auttaa käsitteellistämään asioita, osallistuu ja antaa tilaa, välillä 
keskustelijana, välillä aisantuntijana. Hän antaa myös osallistujille mahdolli-
suuden kasvaa asiantuntijana. Tiedonrakentamisella on vuorovaikutuksellinen 
perusta. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 303–305; Nurmi 2006, 223.) 
Tiedonrakentaminen tapahtuu dialogina siihen osallistuvien kesken. Dialogiin 
osallistuvat ovat tasa-arvoisia, mutta ohjaaja pitää keskustelua yllä. Dialogissa 
kullakin osallistujalla on oma ääni, oma tapansa kommunikoida. Se poikkeaa 
siitä tavasta ilmaista asioita, jota hän käyttää muissa yhteyksissä. Ryhmän jä-
senet saattavat jopa arastella esittää omia mielipiteitään, mutta taitava ohjaaja 
kykenee viemään keskustelua eteenpäin johdattelevien kysymysten ja rohkai-
sevien kommenttien avulla (Bakhtin 1981). Näin tapahtui myös ENSI-verkos-
ton KF-tiedonrakentamisessa.
Verkossa tapahtuva tiedonrakentaminen voi olla prosessi, joka parhaim-
millaan voimaannuttaa ryhmän jäseniä. Sitä edesauttaa asioiden pohtiminen 
yhdessä. Silloin kun ryhmän jäsenet eivät ole koolla sattumalta tai pakosta 
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(esim. suorittamassa verkkokurssia), vaan jakavat samat ajatukset ja heillä 
on sama tarve kehittää omaa ajatteluaan ja toimintaansa, ryhmä on erityisen 
voimaannuttava. (Hänninen 2006, 213.) Kuten kaikessa opettajan ammatilli-
seen kasvuun tähtäävässä toiminnassa, yhteisöllinen tiedonrakentaminen on 
nähtävä mielekkäänä toimintana. Siihen uhrattavalla ajalla on oltava ”henkistä 
lisäarvoa”. Vasta kun jokainen yhdessä oppija kokee saavansa siitä ”avaimia” 
myös oman toiminnan tai ajattelun kehittämiseen, se muuttuu osaksi ammatil-
lista kasvua. Silloin tiedonrakentaja kokee toiminnan tärkeäksi ja on motivoi-
tunut antamaan sille täyden panoksensa. (Posch 1995; Hakkarainen & Jääs-
keläinen 2006.) Tiedonrakentamisen yhteisö voi toimia jäsentensä oppimisen 
rakennustelineinä (scaffolding) ja luoda toisilleen lähikehityksen vyöhykkeitä. 
Näin oppiminen on vastavuoroista ja palkitsevaa. (Claxton 2002, 52; Hakka-
rainen 2005, 7; Hakkarainen ym. 2005, 284.) KF-ympäristö tarjosi mahdolli-
suuden muodostaa todellinen dynaaminen verkosto (dynamic network), koska 
sen kautta voitiin jakaa tietoa ja oppia yhdessä toisiaan tukien (Posch 2003b, 
63). Kappaleen ajatuksia tukee täydellisesti Mauri Åhlbergin kommentti KF-
maisemassa: 
Knowledge Forum -muistilappu
Minusta tiedonrakentamisen monipuolisuus ja liittyminen kunkin todelliseen elä-
mään ja todellisen elämän ongelmiin käy hyvin ilmi, kun pohditaan millaisista 
asioista kukin kirjoittaa. Asioilla täytyy olla tärkeä merkitys omassa elämässä, että 
niistä viitsii kirjoittaa. Kirjoittamiseen menevä aika on poissa muusta elämästä. Kir-
joittamisesta on siis joko suoraan saatava jotain sisäistä palkkiota tai ainakin pitkän 
ajan kuluessa. Ainakin väitöskirjojen aineiston karttuminen on hyvin selkeä asia. 
Samoin mahdollisuus oman ajattelun monipuolistamiseen ja kehittämiseen. 
(KF:hyvää väitöskirjan aineistoa, plus pohdintaan, 7.6.2006, Mauri Åhlberg)
Mylläri (2006) tutki Suomen ENSI-hankkeen yhteydessä käytyä Knowledge 
Forum -tiedonrakentamista viiden vuoden ajalta (2000–2005). Osan tuosta 
ajasta kuuluin tutkittavaan ryhmään. Myllärin tulokset noudattelevat jota-
kuinkin jo aiemmin esiin tulleita piirteitä. Muistilappujen perusteella tehdyn 
diskurssianalyysin tuloksena jäsentyi teemoja, jotka vaikuttivat hyvin tutuilta. 
Aika tai sen puute oli selkeä tiedonrakentamiseen vaikuttava tekijä. Uskallus 
ja itseluottamus vaihtelivat sen mukaan, millaisena osallistuja koki itsensä ja 
suhteensa ryhmään. Toisaalta ryhmä koettiin turvallisena ja luotettavana. Sen 
piirissä pystyi olemaan aito ja saattoi sanoa mielipiteitä, joita ei ehkä muual-
la olisi tuonut julki. Luottamus syntyi siitäkin, että yhteisö oli rajattu. Aino-
astaan verkoston jäsenillä oli siihen pääsy. Siellä ei toimittu anonyymina tai 
nimimerkin takaa, niin kuin monissa avoimissa verkkokeskusteluissa. Työn 
merkityksellisyyden kokeminen oli teema, joka yhdisti ryhmäläisiä. Oma 
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käyttöteoria sai vahvistusta yhteisestä tiedonrakentamisesta. ENSI-ryhmään 
ja laajaan tutkijaverkkoon kuuluminen koettiin voimaannuttavana. (Åhlberg 
1997; O’Hanlon 2002, 149–150; Åhlberg 2005c.) 
Myllärin (2006) tutkimuksessa tuli esiin myös tiedonrakentamisen kehitys-
kaari. Se alkaa rutiininomaisesta kokemusten vaihdosta, mutta päätyy käsittei-
den luomisen kautta niiden soveltamiseen käytäntöön. Jokainen keskusteluun 
osallistunut on voinut vuorollaan olla asiantuntija sekä oppija. Kaikki osapuo-
let ovat hyötyneet tiedonrakentamisesta, joka on koskenut joko osallistujien 
käytännön työtä tai tutkimusta. (Mylläri 2006; Mylläri, Åhlberg & Dillon 
2008.) Kansainvälisissä tutkimuksissa on saatu samansuuntaisia tuloksia. Esi-
merkiksi Leach (2002) on erottanut kuusi erilaista tiedonrakentamiseen osal-
listumisen tasoa. Ne etenevät aloittelijamaisesta osallistumisesta uutta luovaan 
muutokseen. Tietoverkkojen käyttö mahdollistaa opettajien oppimisyhteisöille 
seuraavaa (Leach 2001, 392):
• osallistaa luovaan ajatteluun ja innostavaan kysymysten asetteluun
• sitouttaa yhteisölliseen ajatteluun
• visioi oppimisen ja opettamisen tulevaisuuden mahdollisuuksia
• edesauttaa kriittiseen pohdintaan perustuvaa ajattelua.
Suomenkielisellä käsitteellä yhteisöllinen on englannin kielessä kaksi merki-
tystä. Tiedonrakentamismielessä se on collaborative, yhdessä rakentelua ja 
elaborointia. Yhteisöllisyys tarkoittaa myös yhteisyyden tunnetta, joka on lä-
hellä ryhmän avulla voimaantumista. Sitä tarkoittava englanninkielinen käsite 
on feeling of community. Onnistuneeseen yhteisölliseen tiedonrakentamiseen 
sisältyvät kummatkin elementit.
ENSI-hankkeen maakohtaisten verkostosivujen yhteyteen (Suomen ENSI 
2008), KF:n rinnalle, luotiin kevään 2008 aikana täydentävät tiedonjakamisen 
työkalut: ENSI-blogi ja ohjelma omien kuvien välittämiseen. Jokainen näis-
tä alustoista toimii toisiaan täydentäen. Knowledge Forumin merkitys säilyi 
tieteellisen ja työn kehittämiseen liittyvän tiedon alustana. Blogi on nykyajan 
vaatimusten mukainen KF:ää ”kevyemmän” vuorovaikutuksen osio. Se aukeaa 
kaikille verkon käyttäjille, ja siten edustaa ENSI-hankkeen avoimuutta. Kol-
mas kuvien välittämisen kanava ei rasita sivustoa, koska kuvat aukeavat url-
osoitteen kautta. Tekniikan sovellutusten ja käyttötottumusten muuttuminen 
on vaikuttanut myös ENSI-ohjelman tiedonrakentamisen muotoihin. Myös 
tällä alueella tapahtuu laadun tarkkailua ja kehittelyä.
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5 Koulun kehittäminen prosessina
Olen monessa yhteydessä viitannut koulun kehittämishankkeisiin. Kyseessä 
on kuitenkin prosessi, jossa on samaan aikaan käynnissä erilaisia ja eri vaiheis-
sa olevia hankkeita tai projekteja. Prosessi on avainkäsite. Kun sen ymmärtää, 
toiminta pitää huolen itsestään (Hart 2004, 159; Sterling 2004b, 68–70). Pro-
jektit elävät aikansa, kehittyvät tai jäävät pois ja antavat tilaa uudelle. Muutos 
on toiminnan yhteinen nimittäjä. Koulun tehtävä on valita tuolle muutokselle 
suunta ja pyrkiä toiminnallaan sitä kohti. Avoin ja ennakkoluuloton asenne 
on tärkeä kehitystyössä. Kaikki koulun systeemiin liittyvät verkostot ja ihmis-
suhteet on nähtävä voimavaroina ja mahdollisuuksina. (Bunge 1983; Sahlberg 
1997; Åhlberg 1997, 73–79; Sternberg 2003.)
Koulun kehittäminen ympäristökasvatuksen tai kestävän kehityksen hen-
gessä on keino, ei päämäärä (Posch 1995). Myös Sterling (1992, 2; 2004b, 70) 
kuvaa kestävän kehityksen kasvatusta prosessiksi, joka on tarkoitettu kaikille 
ihmisille, kuten kestävä kehitys. Siihen liittyy aina ihmisten ja ryhmien välisiä 
suhteita sekä näiden suhteita ympäristöön. Kaikki ihmiset voivat olla kestä-
vän kehityksen opettajia ja oppijoita. Kestävä kehitys on kivijalka, jolle myös 
Sorrilan koulun muutosprosessi rakentui. Sen pohjalle voi luoda uutta tietoa 
uudistavan oppimisen kautta (O’Sullivan 1999), kuitenkin niin, että entiset ko-
kemukset ovat rakennusaineina. Koska kestävään kehitykseen sisältyy paljon 
perustavaa laatua olevia arvoja, on se myös hyvin hedelmällinen lähtökohta. 
Koulut voivat edistää merkityksellisyyden tunnetta tarjoamalla nuorille 
mahdollisuuksia soveltaa koulussa oppimiaan arvoja myös omaan elämäänsä. 
Olosuhteiden luominen on keino liittää opitut sisällöt elämän arvoiksi, kuten 
yrittäminen, osallistuminen, yhteistyö ja terve itsetunto. Merkityksellisyyden 
kokeminen antaa myös koulun kehittämiselle suunnan. Hyvä koulu on sellai-
nen, jossa jokainen opettaa ja jokainen oppii yhtä aikaan saman katon alla. (ks. 
Fullan & Germain 2002.) Olen jokaisen koululuokkani kanssa liittänyt oman 
luokan sääntöihin myös Porvoon Ilolan koulun työohjeen, joka mielestäni tii-
vistää oleellisimman asian koulusta, sen ihmissuhteista ja toisen arvostami-
sesta:
Koulu on monen ihmisen työpaikka, lapsen ja aikuisen. Siellä jokaisella on oikeus 
tehdä työtään rauhassa ja turvallisin mielin. Kun jokainen kunnioittaa tätä toisen 
oikeutta ja pitää huolta yhteisestä omaisuudesta, on koulu hyvä työpaikka kaikille. 
(Niinikuru, Pässilä & Jokinen 1991, 111.)
Oppiminen koskee jokaista yksilöä, joka tekee työtään koulussa. Yhteisön 
(organisaation) oppimisessa pätevät samat lainalaisuudet kuin oppimisessa 
yleensä. Kun kyseessä on koulun kehittäminen, oppiminen ja siihen liittyvät 
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vaikutussuhteet ovat hyvin monimutkaisia ja välillä jopa ongelmallisia. Mutta 
niin kuin Fullan (1994, 43) on todennut: ”Ongelmat ovat ystäviämme”. On 
myös muistettava antaa ”jokaisen tehdä työtään rauhassa ja turvallisin mie-
lin”. Henkilökuntaa ei saa pakottaa muutokseen vastoin sen tahtoa. Koulun ke-
hittäminen on kaikkien mielipiteiden kuulemista ja niiden yhteensovittamista.
Kun on kyseessä oppiva organisaatio, kuten koulu, tarvitaan ainakin kah-
denlaista oppimista: yhdensuuntaista ja kahdensuuntaista oppimista (single-
loop/double-loop learning). Yhdensuuntainen oppiminen riittää, kun havaitaan 
ja korjataan virheitä ja pitäydytään organisaation senhetkisissä arvoissa ja ta-
voitteissa. Kahdensuuntaista oppimista tarvitaan silloin, kun toiminnan ohjaa-
minen vaatii organisaation normien ja tavoitteiden muuttamista. Jälkimmäises-
sä tapauksessa kehittäminen perustuu useimmiten organisaatiossa toimivien 
yksilöiden havaintoihin ja toiveisiin. Yksisuuntainen oppiminen sen sijaan on 
useimmiten johdon ja viranomaisten aikaansaamaa ja edellyttämää. (Argyris 
& Schön 2004, 63–68.) Muutokset, jotka lähtevät organisaation sisältä, onnis-
tuvat varmemmin kuin ulkoa johdetut muutokset (vrt. Posch 1995; Sahlberg 
1997). Useissa Euroopan maissa koulukulttuuriin kuuluu olennaisena osana 
koulutarkastajat ja ylemmän tason virkamiehet, jotka laativat opetussuunnitel-
mat ja suorittavat niiden arvioinnin ja valvonnan. Suomalaisen koulun luotta-
muskulttuuri on poikkeuksellinen ilmiö.
Kaikki, mitä edellä on kerrottu maailman systeemisestä olemuksesta (Bun-
ge 1983; Poppper 1987; Senge 1990; Åhlberg 1997; 1998), pyrkimyksestä vii-
sauden kautta hyvään elämään (Sterling 2001, Sternberg 2003), kasvatuksesta 
(Dewey 1916; Hart 2003) ja oppimisesta (Vygotsky 1962, 1978), pätee myös 
koulun kehittämiseen. Siinä tarvitaan tietoa asian eri puolista ja kehittämisen 
lainalaisuuksista. Viime kädessä on kuitenkin kyse ihmisten välisestä kans-
sakäymisestä ja siihen liittyvästä monimutkaisesta vuorovaikutuksesta. Kou-
lun kehittäminen on haasteellista yhteistoimintaa, jossa tarvitaan rohkeutta ja 
ymmärrystä, mutta ennen kaikkea sitoutumista. Päämäärätietoisuutta tarvitaan 
etenkin silloin, kun muutos kaikessa monimutkaisuudessaan muistuttaa enem-
mänkin kaaosta kuin suunniteltua ja tavoitteellista toimintaa. Monimutkaises-
sa tilanteessa on vaikea hahmottaa syitä ja seurauksia. Muutokseen liittyy epä-
johdonmukaisuuksia, paradokseja ja ristiriitoja. Epävakaat ja arvaamattomat 
tilanteet voivat kuitenkin synnyttä luovia ratkaisuja, joissa on osattava luottaa 
myös intuitioon. (Sahlberg 1997, 85, 92; Fullan 1999, 4–5.)
Opettajayhteisössä kaikki eivät suhtaudu muutokseen samalla intensitee-
tillä, ja hankkeilla voi olla myös vastustajansa. 1990-luvulla ajateltiin (Fullan 
1994), että muutosagentit veisivät muutosta eteenpäin. Toiminnallaan ja yh-
teen liittymällä heidän uskottiin saavan aikaan kriittisen massan, jonka avulla 
muutos lopulta tapahtuisi. Suomalainen toteutus 1980–1990-luvuilla oli ohjaa-
vien opettajien järjestelmä, jota mitä ilmeisimmin alettiin pitää ”salaseurana”, 
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jolla oli enemmän oikeuksia kuin muilla opettajilla. Näin asia tavallaan olikin, 
ja on luonnollista, että järjestelmä lakkautettiin. Johnsonin (2006, 49–61) suo-
malaisia opettajia koskevan tutkimuksen mukaan muutosagenttien kyky saada 
aikaan laajempaa muutosta ei näyttänyt toteutuvan. Kovin moni ei halunnut 
leimautua omassa kouluyhteisössään muutosagentiksi. Suurin osa opettajista 
halusi mieluummin samaistua sosiaalisesti suotuisan rooliin (kuvio 9). 
Kuvio 9. Sosiaalisesti suotuisan opettajan rooli ja kehittämistyön suunta (Johnson 
2006, 55).
Sosiaalisesti suotuisan opettajan roolille oli ominaista kehittämisen asiasisäl-
lön hallinta ja periaatteellinen positiivinen suhtautuminen muutospyrkimyk-
siin ja yhteistyöhön sinänsä. Haluttiin kuitenkin välttyä riskinotolta, joka liittyi 
keskeisten kehittämistehtävien hoitamiseen ja siihen, että leimautuisi työyhtei-
sössään muutosagentiksi. Saman logiikan mukaan oli riskittömämpää liittyä 
suureen enemmistöön kuin leimautua hankkeen voimakkaaksi vastustajaksi. 
Koulun kehittämisen kannalta on kuitenkin hyödyllistä, että myös kriittisiä 
kantoja esitetään. Konfl iktien karttaminen on muutoksen kannalta ongelmal-
lista. Tutkimuksen mukaan suurin osa opettajista sijoittui kuitenkin sosiaali-
sesti suotuisan rooliin. Sen ei silti katsottu estävän kehittämistyön etenemistä. 
Hankkeen päättyessä lähes kaikki haastateltavat totesivat, että tavoitteiden 
suuntaan oli jonkin verran edetty riippumatta siitä, millaiseen kenttään opetta-
ja oli kuulunut. (Johnson 2006, 49–61.) Tutkimusjaksoni alkupuolen tulokset 
vastasivat Johnsonin päätelmiä, mutta pitkän kehittämisjakson loppupuolen 
tulokset puolestaan vahvistavat poikkeavaa käsitystä. Onnistuneissa olosuh-
teissa ja kyllin määrätietoisen kehittämistyön tuloksena sitoutuneiden määrää 
on mahdollista kasvattaa. 
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Koulun toimintakulttuuri voidaan nähdä systeeminä, jossa vaikuttavat mo-
nimutkaiset vuorovaikutussuhteet. Taustalla vaikuttavat asiat ovat usein hil-
jaiseen tietoon perustuvaa ammattitaitoa. Hargreaves (1994, 238) on tutkinut 
opettajayhteisön vuorovaikutussuhteita. Opettajakunnan yhteistyökulttuuri 
määrittelee hyvin pitkälle myös koulun kehittämisen edellytyksiä. Ääripäät 
ovat balkanisoitunut ja yhteisöllinen työyhteisö (kuvio 10).
                 
Kuvio 10. Balkanisoituneessa työyhteisössä vuorovaikutus työntekijöiden kesken on 
vähäistä, kun taas yhteisöllisessä työyhteisössä yhteistyö on vuorovaikutuksellista 
(Hargreaves 1994, 238).
Balkanisoitunutta työyhteisöä kuvaavat seuraavat asiat: pysytään omissa ase-
missa, ja eri ryhmittymien välillä on ristiriitaisuuksia, joiden seurauksena lo-
jaalisuus ja identiteetti liittyvät tiettyihin ryhmiin ja kokonaisuus on vähem-
män kuin osien summa. Hargreavesin (1994) mukaan balkanisoituminen on 
tyypillistä etenkin yläkouluille ja lukioille. Asia on helppo ymmärtää, koska 
opettajat ovat aineenopettajia, jotka keskittyvät lähinnä oman aineensa opet-
tamiseen. Lukiossa paineita lisäävät ylioppilaskirjoitukset. Yhteisöllinen opet-
tajakulttuuri puolestaan perustuu luottamukseen, asioiden jakamiseen, yhteis-
työhön ja jatkuvaa laadunparantamiseen. Työyhteisössä keskitytään jokapäi-
väiseen arkeen, ja perheenomaiseen rakenteeseen liittyy usein johtaja, joka on 
isä- tai äitihahmo. 
Koulun kehittämiseen pätevät samat periaatteet, jotka määrittelevät opet-
tajan ammatillista kehittymistä. Myös opetussuunnitelmauudistus on nähtävä 
muutoksena, joka ei ole vain ennalta määrättyjen tavoitteiden ja sisältöjen 
mekaanista soveltamista. Tarvitaan ajattelun muutos, jossa yllätyksellisyys on 
luonnollinen osa koulun kehittämistä. Elinikäinen oppiminen ja tilannesidon-
naisuus ovat kaiken perusta. (Ropo 1993, 185–197.)
Koulun muutosprosessissa voi nähdä luonnonlakien kaltaista (ecological 
theory) ”aineen kiertoa ja energian virtausta”. Samoja ajatuksia voi soveltaa 
myös koulun kehittämiseen. Kaikenlainen oppiminen tapahtuu parhaiten juuri 
sille ominaisimmissa olosuhteissa (niche). Käsitykseni mukaan koulun kehit-
tämistä voi verrata jopa evoluutioteoriaan. Koulu on muuntautumiskykyinen 
kokonaisuus, joka pysyy elinvoimaisena vain sopeutuessaan muutokseen. It-
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selleni koulun muutosprosessi hahmottui parhaiten maisemassa kuljetun mat-
kan tavoin. Kuva tarkentui, kun maisemaan oli tutustunut monista eri suunnis-
ta. (vrt. Dillon 2002, 20–31 .)
5.1 Koulun muutosprosessiin liittyviä piirteitä
Pohjimmiltaan on kyse muutoksesta ja sen lainalaisuuksista. Ohjeiksi koulun 
muutokseen olen koonnut seuraavat kaksitoista teesiä, jotka mielestäni parhai-
ten soveltuvat koulun kehittämishankkeisiin (vrt. Fullan 1994, 43; Sahlberg 
1997, 112–113; Fullan 2003, 21–38; Shallcross 2006b, 69). Täydennän luette-
loa omilla ja muiden tutkijoiden huomioilla:
1. Ei voi ennalta määrätä, mikä on merkityksellistä. Mitä monimutkai-
sempi muutos on, sitä vähemmän siihen voi vaikuttaa. Näin on kyse 
kaikessa muutoksessa ja etenkin silloin, kun muutoksen viitekehyksenä 
on kestävä kehitys (Bunge 1983; Åhlberg 1998; Sterling 2001; 2004a). 
2. Muutos on matka, ei rakennuspiirustus. Muutos on epälineaarista, täyn-
nä epävarmuutta, jännitteitä ja poikkeuksia. Jokaisen koulun kehittämi-
nen perustuu omaan visioon, ei muitten antamaan malliin (Shallcross 
2006a, 46).
3. Ongelmat ovat ystäviämme. Ne ovat väistämättömiä ja ilman niitä ei 
voi oppia. Myös toiminnan teoriassa ristiriidat ja jännitteet ovat kehittä-
misen elinehto (Engeström 2004; Hargreaves 2007). Koulun kehittämi-
seen kuuluvat myös tunteet. Pelkääminen vie energia. Ei ole vaarallista 
erehtyä. Vaarallista on, jos ei opi erehdyksistään. (Åhlberg 1997, 87.)
4. Visioiden ja strategioiden aika on myöhemmin. Kypsymätön visiointi 
ja suunnittelu sokeuttavat. Muutoksen lainalaisuuksia ymmärtää pa-
remmin, kun katsoo niitä hetken hieman sivummalta. Kun perusläh-
tökohdat ja tavoitteet ovat selvillä (kuten kestävä kehitys), toimintaan 
kannattaa ryhtyä heti. Työ neuvoo tekijäänsä myös matkan varrella. 
(Posch 1995; Shallcross 2006b, 61–81.)
5. Yksilöllisyydellä ja kollegiaalisuudella on oltava yhtä vahva asema. 
Yleensä yksi henkilö toimii muutoksen pääkoordinaattorina, mutta tie-
don jakaminen koko yhteisön kesken on tärkeää. Yksi henkilö, joka ei 
anna muille tarpeeksi tilaa, ei edes karismaattinen rehtori (Fullan 2003, 
37), ole muutoksen kannalta suotuisa asia.
6. Keskusjohtoisuus tai hajauttaminen yksinään ei toimi. Sekä ylhäältä 
johdettu että alhaalta ohjautuva strategia on välttämätön. Monet aino-
astaan ylhäältä tulevat ja muualla suunnitellut hankkeet ovat epäonnis-
tuneet. Sen sijaan rehtorin tilaa antava toiminta ruokkii muiden omia 
aloitteita.
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7. Yhteydet lähiympäristöön ovat välttämättömät. Kouluoppimisella pi-
tää olla kiinteää yhteys oikeaan elämään (Dewey 1916, Kolb 1984). 
Opetussuunnitelmien kehittäminen aihekokonaisuuksien kautta (Ope-
tushallitus 2004) ja laaja-alaisten oppimisympäristöjen kehittäminen 
(Lindroos 2007) perustuvat luonnollisten yhteyksien hakemiseen lä-
hiyhteisöstä. Kansainvälisillä kehittämishankkeilla (esim. ENSI) on 
samat lähtökohdat. Yhteydet muihin verkostoihin tukevat oman kou-
lun kehittämistä (Åhlberg 1997, 80–81; Fullan & Germain 2002). Jos 
lähikouluista ei löydy vastakaikua, sitä voi hakea kauempaa, myös 
kansainvälisistä tai virtuaalisista verkostoita (esim. ENSI-koulut ja KF-
tiedonrakentaminen).
8. Jokainen voi olla muutosagentti. Muutos on liian tärkeä jätettäväksi 
asiantuntijoiden varaan. Koulu on systeemi, jossa on valtava määrä 
asiantuntijoita, parhaita mahdollisia oman muutoksensa toteuttajaksi. 
Asiantuntijoidenkin neuvot pitää suodattaa omakasi tietämykseksi. 
Vain näin voi syntyä ”oman koulun hanke” (whole school approach). 
Vetovastuun jakaminen on tärkeää, jokaisen kouluyhteisön jäsenen on 
voitava tuntea itsensä muutoksen tekijäksi (subjekti).
9. Luovu ajatuksesta, että muutoksen tahti hidastuisi. Pysyvää olotilaa ei 
ole olemassa. Siksi muutosta kannattaa ajatella prosessina, ei yksittäi-
sinä hankkeina. Valmius kehittyä edelleen ja heittäytyä uuteen on tulos 
onnistumisista. Jatkuva laadunparantaminen on sitoutumista jatkuvaan 
muutokseen.
10. Yhtenäisyyden luominen on loppumaton tehtävä eikä yksin kenenkään 
vastuulla. Koulun yhteisöllisyys on ennen kaikkea toisista välittämistä. 
Sellaisen ilmapiirin vallitessa myös uudistukset voivat onnistua. Toi-
saalta tietty määrä muutosvastarintaa sisältyy kaikkeen uudistamiseen 
(Åhlberg 1997, 270–276). Ihmisillä on erilaisia arvoja ja painotuksia 
myös oman elämänsä suhteen. Siksi myös muutosvastarinta pitää nähdä 
osana muutosprosessia. Epätietoisuuden hälventäminen on keino pääs-
tä eteenpäin. Sen kautta päästään muutoksen seuraavaan vaiheeseen, 
murrosvaiheeseen (ks. Rohweder 2006, 166–167). Kaikki eivät ole sa-
man asian takana, kaikkia ei voi vakuuttaa samoilla keinoilla.
11. Muutoksen sisältö on kaiken lähtökohta. Kouluhankkeeseen liittyvät 
mieluisat kokemukset luovat kouluun yhteishenkeä, ja onnistumisista 
on syytä nauttia (vrt. Rauch 1998, 105). Koulun kehittämisen kannal-
ta hankkeen sisältö ja tavoitteet ovat kuitenkin tärkeimmät asiat, ja se 
miten koko koulu toiminnasta hyötyy. Viime kädessä toiminnan pitää 
kohdistua oppilaisiin.
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12. Asioiden ennenaikainen selkeys on virhekäsitys. On uskallettava odot-
taa, antaa muutokselle aikaa kypsyä. Välillä on tärkeä ottaa etäisyyttä 
ja pohtia asioita rauhassa.
Koulun kehittämishankkeet on jo edellä havaittu merkittäväksi keinoksi opet-
tajan ammatillisen kehittymisen ja käytännön teorianmuodostuksensa kan-
nalta. Toimintatutkimus on keino sekä opettajan ammatilliseen kasvuun että 
koulun kehittämiseen. Hankkeet on nähtävä osana pidempiaikaista proses-
sia. Vasta silloin on kyse muutoksesta. (Rauch 2002, 49; Kyburz-Graber ym. 
2006, Wals 2006a, 52.) Artikkelissaan What makes change work Fullan (2001, 
71–77) yhdistää koulun muutoksen oppilaiden ja opettajien kokemaan hyö-
tyyn. Muutosprosessit, jotka edistävät opettajan koko uran aikaista kestävää 
ammatillista kasvua ja hyödyttävät oppilaiden oppimista, saattavat olla yksi 
niistä harvoista keinoista, joiden avulla opettaja voi uudistua ja tuntea tyyty-
väisyyttä. Opettajan oma innostus ja työssä jaksaminen ovat kiinteässä yhtey-
dessä sekä koulun kehittämiseen että oppilaiden oppimistuloksiin. Opettajien 
luovuus ja aloitekykyisyys tulevat parhaiten hyödynnettyä, kun ymmärretään, 
että he ovat koulun tärkein voimavara ja heidän lisäkouluttamisensa tärkeä 
sijoitus. (Åhlberg1998, 92–94.)
SEEPS-hankkeen keskeinen tavoite oli saada koko koulu toimimaan yh-
dessä (whole school approach) ja määrittelemään omat tavoitteensa ja ”pol-
kunsa” niiden saavuttamiseksi itsearviointia hyväksi käyttäen. Itsearviointi on 
tarkoituksellinen, voimaannuttava, puolistrukturoitu ja systemaattinen arvi-
ointiprosessi, johon osallistuvat kaikki kouluyhteisön jäsenet tarkoituksenaan 
kehittää koulun käytäntöjä kohti kestävämpää tulevaisuutta. Koko henkilökun-
nan sitoutuminen on ehdoton edellytys muutoksen onnistumiselle. (Palmer & 
Neal 1994; Posch 1995; Wals 2006a, 54–55.)
Dynaamiset verkostot ovat oleellinen osa ENSI-hankkeen tarjoamista 
keinoista koulun kehittämiseksi. Dynaamisilla verkostoilla ei ole hierarkista 
rakennetta, vaan ne perustuvat tasavertaisiin suhteisiin. Jaetut kiinnostuksen 
kohteet yhdistävät niihin kuuluvia. Verkoston jokainen jäsen hyötyy siihen 
kuulumisesta, antaa ja saa win-win-periaatteen mukaisesti. Lisäksi dynaami-
sen verkoston toiminta perustuu tietojen välittämiseen ja jakamiseen. Henkilö-
kohtaisuus, luottamuksellisuus ja epävirallisuus ovat dynaamisten verkostojen 
kasvualusta. Ideat siirtyvät sosiaalisessa ja henkilökohtaisessa vuorovaiku-
tuksessa. Dynaamiset verkostot asettavat kyseenalaisiksi perinteiset oletukset 
koulun ja yhteiskunnan erillisyydestä. (Åhlberg 1997, 80–81; Fullan 1999; 
Posch 2000, 62–64; Posch & Rauch 2003, 93–94.) Verkostoissa toimivilta 
vaaditaan dynaamisia ominaisuuksia, joita ovat aloitteellisuus, itsenäisyys, si-
toutuminen ja valmius kantaa vastuuta (Hart 2003, 42). Kehittämishankkeissa 
kannattaa pysähtyä nauttimaan saavutetuista tuloksista ja muistaa, että vapaa-
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aika on myös osa kehittämistoimintaa. Henkilökohtaiset kontaktit ovat tärkeä 
tekijä kaikissa verkostoissa ja kehittämistyössä. (Posch 1995, 53.)
Organisaatiokulttuurin muutoksessa voi havaita tiettyjä vaiheita. Jaksot 
ovat osittain päällekkäisiä ja niiden välillä voi olla pitkiäkin taukoja, eikä niil-
lä ole tarkkoja rajoja. Vaiheiden tunnistaminen voi kuitenkin olla hyödyllistä, 
jotta ymmärtää muutoksen vaativan aikaa ja kärsivällisyyttä. Rogersin (1995) 
innovaation diffuusionmallin mukaan innovaation omaksumisprosessi etenee 
tiettyjen vaiheiden mukaan. Ensin hankkeesta ja sen toiminnasta tiedotetaan. 
Vakiinnuttamisen kautta siitä muodostetaan persoonallinen käsitys. Sitten syn-
tyy päätös, omaksutaanko vai hylätäänkö innovaatio. Käyttöönotto ja vakiin-
nuttaminen ovat vaiheita, joiden kautta innovaatio integroidaan voimassa ole-
viin käytäntöihin. Huomionarvoista on, että tarve innovaation käyttöönottoon 
tulee tyytymättömyyden kautta. Aloite voi tulla organisaation ulkopuolelta ja 
yksilötasolta erilaisten verkostojen kautta. Käyttöönottoon liittyy aina moni-
mutkaisuus. Rogers (1995, 161–176, 204–208) mainitsee myös muutosagentin 
roolin ja hänen panoksensa tiedonvälittäjänä ja muiden omaksujien tukija-
na. Vakiinnuttamisvaiheessa innovaation erillinen identiteetti häviää (Rogers 
1995, 392).
Rohwederin (2006, 166–167) käyttämän jaottelun mukaan muutosprosessi 
alkaa sisäänajovaiheella, jota seuraavat muutosvastarinta ja murrosvaihe. Jos 
muutos on hyväksytty, se muuttuu osaksi organisaation toimintaa. Muutosvas-
tarinta on nähtävä luonnollisena osana muutosta, ei sen vihollisena. Henkilöt, 
jotka selkeästi tuovat esiin vastakkaisiakin kantoja, ovat uudistuksen tasapai-
nottajia. Yhteistyö muutosta kritisoivien kanssa on keino päästä eteenpäin. 
Vaikka tavoitteet eroavatkin, voidaan luoda yhteisymmärrys ja kehittää yhtei-
nen suunnitelma. Kehittämistiimiin kannattaa kuitenkin osallistua vain niiden, 
jotka todella tahtovat muutosta. Haluttomien pitäminen mukana uudistusten 
kärjessä on energian tuhlausta. (Maurer 1996, 60; Sahlberg 1997 220–221; 
Åhlberg 1997, 264–276.) Työyhteisön yhteisöllisyyden kannalta on kuitenkin 
tärkeää kuulla kaikkia ja ottaa mahdollisimman monenlaisia mielipiteitä huo-
mioon. Sorrilassa (2008–2010) toteutettavassa oppimisympäristöjen kehittä-
mishankkeessa voivat monet opettajat erilaisine toimintatapoineen osallistua 
koulun yhteiseen kehittämiseen. Myös soraäänet ovat tervetulleita ja luonnol-
linen osa kehitystä. 
Engeströmin toiminnan teorian pohjalle rakennettu ekspansiiviseen oppi-
missykliin liittyvien oppimistekojen malli (Engeström 1978; 2004, 61) anta-
vat työkaluja koulun kehittämistoiminnan seurannalle ja analysoinnille (kuvio 
11).






















Kuvio 11. Ekspansiivinen oppimissykli ja oppimisteot (Engeström 2004, 61).
Ekspansiivisen oppimissyklin mukaan myös koulun toiminnassa ilmeneviä 
ristiriitoja tai jännitteitä voi ryhtyä ratkaisemaan. Se voi toimia kehittävän toi-
minnan vaihemallina, mallina siitä, miten asioita voidaan pohtia jäsennellysti 
ja kokonaisvaltaisesti. Ongelmatilanteen ratkaisuyritykset alkavat senhetkisen 
tilanteen kyseenalaistamisella. Sen jälkeen edetään tilanteen analyysiin ja tut-
kitaan uusia ratkaisumahdollisuuksia. Lopuksi otetaan käyttöön uudet käytän-
nöt, jotka vakiinnutetaan osaksi normaalia toimintaa. Kouluelämästä löytyy 
tilanteita, joita voisi ratkaista purnaamisen sijaan ”nostamalla kissan pöydälle” 
ekspansiivisen oppimissyklin vaiheiden mukaisesti. (Engeström 2004.) Kou-
lun muutos ei kuitenkaan koskaan ole lineaarista. Kestävä koulun muutos on 
monikerroksista, monella tasolla vaikuttavaa ja ajallisesi hajaantunutta. Pit-
käaikaiset muutokset ovat useimmiten työntekijöiden itsensä luomia ja koh-
distuvat heidän päivittäisiin työkäytöntöihinsä ja oppimiseensa. (Kumpulainen 
2008, 78.)
Åhlberg (1998, 271–272) on soveltanut Nymanin ja Silenin (1995, 107) 
jaottelua organisaation johdon vaikutukseen muutoksessa. Sorrilan kehittämis-
hankkeiden yhteydessä jaottelua on hyödyllisintä soveltaa koko opettajakun-
taan, johon rehtori kuuluu yhtenä tilaa antavana jäsenenä (taulukko 1).
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Taulukko 1. Muutoksen edistäjien tai vastustajien piirteitä Nymania ja Sileniä (1995, 
107) sekä Åhlbergia (1997, 272) soveltaen.
Muutoksen edistäjä Muutoksen vastustaja
Kannustaa muutokseen• 
Tekee aloitteita• 







Välttelee vastuuta delogoimalla tehtäviä• 
Väistelee vaikeita tilanteita• 
Ainoastaan asennoituu positiivisesti• 
Viivyttelee päätöksissä• 
Viestii yksisuuntaisesti• 
Rehtori on viime kädessä vastuussa koulussa tehdyistä päätöksistä. Kouluyh-
teisön vuorovaikutussuhteissa on kuitenkin aina kyse myös ”henkilökemiois-
ta”. Muutoksen hankalimmat vastustajat ovat käsitykseni mukaan niitä, jotka 
vaikenevat ja mahdollisesti puhuvat asioista ”selän takana”. Työyhteisössä 
on monenlaisia osaajia ja jaksajia. Kullakin opettajalla on omaan elämänti-
lanteeseensa ja persoonaansa liittyen oikeus olla tukija ja kannustaja, mutta 
myös vetäytyjä tai rakentavan kritiikin esittäjä. Selkeä vastustaminen, ilman 
perusteellista syytä ja vastoin koulun yhdessä laatimia tavoitteita, syö kuiten-
kin pohjaa kehittämistyöltä. Kestävässä muutoksessa (ks. Hargreaves 2007) 
annetaan arvo myös aikaisemmille kokemuksille muutosintoilua tasapainot-
tavana tekijänä.
Ulkoapäin tulleet uudistukset tai hankkeet, joissa keskitytään liian rajat-
tuun toimintaan, onnistuvat harvoin (Posch 1995, 55; Sahlberg 1997). Kaivo-
la (2000, 80, 164) tutki GLOBE-ohjelman käyttöönottoa Suomen kouluissa 
vuosina 1995–1999. Hänen mukaansa opettajat väsyivät pelkkään mittaami-
seen, jos sillä ei ollut laajempaa yhteyttä koulun muuhun toimintaan. Päädyin 
samanlaisiin tuloksiin edellisessä työpaikassani. Olen raportoinut siitä ENSI-
kouluja käsitelleessä teoksessa (Heinonen 2005, 70):
Heti alussa (Sorrilassa) päätimme, että on viisainta olla tekemisissä mahdolli-
simman monen yhteistyökumppanin kanssa. Sitoutuminen vain yhteen rajattuun 
hankkeeseen oli jo koettu allekirjoittaneen edellisessä työpaikassa, jossa GLOBE-
projekti kuihtui yksin puurtamiseen ja ennalta rajattuun toimintaan.
Sahlberg (1997, 205–220) on vertaillut muutamia Suomessa toteutettuja kou-
lu-uudistuksia ja pohtinut syitä niiden osittaiseen epäonnistumiseen. Opetus-
suunnitelmauudistukseen ja LUMA-hankkeeseen liittyvä akvaariokoulu- ja 
pilottikouluajatus johti enemmänkin kokeilukoulujen sisäänpäin kääntymiseen 
kuin uudistuksen levittämiseen muihin kouluihin. Pilottikoulussa saattoi olla 
haluttomia opettajia, ja toisaalta taas niiden ulkopuolelle saattoi jäädä opettajia, 
jotka olisivat olleet halukkaita kehittämistoimintaan. Sorrilan koulu oli aluksi 
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LUMA-pilottikoulu, mutta koska opettajakunnan halukkuutta hankkeeseen si-
toutumiseen ei kysytty, tehtävästä luovuttiin. Sahlbergin (1997) mukaan opet-
tajien sitoutuneisuutta ei syntynyt ulkoapäin annetun hankkeen kautta. Pilot-
tihankkeet eivät myöskään onnistuneet hyödyntämään ideoita, joita opettajilla 
jo oli. Parhaat innovaatiot ja ratkaisut ovat ehkä olemassa kouluissa, mutta ne 
pitäisi saada mahdollisimman tehokkaaseen käyttöön. Koulu-uudistukset eivät 
myöskään onnistuneet muuttamaan koulussa vallitsevia valtasuhteita. Monissa 
pilottihankkeissa muutosprojektit usein taantuivat touhuiluksi ja hankkeiden 
päätyttyä koulut palasivat entisiin käytäntöihin. 
Hellström (2004) puolestaan tutki vuosien 1995–1998 aikana toteutetun 
koulujen kehittämisverkoston, akvaarioprojektin, onnistumista ja sai tuloksesi 
joukon onnistuneen pedagogisen kehittämisprojektin ominaisuuksia. Tutki-
muksessa tutkittiin rehtorien käsityksiä jo päättyneistä projekteista. Tulosten 
mukaan muutoshankkeissa toimijat olivat innostuneita, innovatiivisia ja asi-
antuntevia ja heitä oli tarpeeksi. Onnistunut muutosidea oli selkeä, toteutta-
miskelpoinen ja radikaali sekä selkeästi hyödyllinen koululle. Toimeenpanoa 
kuvasi ahkeruus ja yhteistyö. Lisäksi siihen liittyi hyvä suunnittelu ja organi-
sointi, nopea muutosvauhti, osallistuminen, tuki ja me-henkeen panostaminen. 
Hankkeella oli tarpeelliset resurssit, ja rehtori oli vahva pedagoginen johtaja. 
Onnistunut kehittämishanke ei johtanut kenenkään uupumukseen. 
Omassa tutkimuksessani keskityn yksittäisen koulun pitkän ajanjakson ke-
hittämisprosessiin. Kokemukset perustuvat samaan aikaan kirjattuihin muis-
tiinpanoihin ja muiden tapahtumiin osallistuneiden palautteeseen. Koska Hell-
ström haastatteli koulujen rehtoreita jälkikäteen, poikkeaa hänen aineistonsa 
selvästi oman tutkimukseni aineistosta. Voi olettaa, että rehtorit halusivat an-
taa kouluhankkeista mahdollisimman positiivisen kuvan. Koulun opettajilla on 
saattanut olla erilaisia käsityksiä.
Hargreaves (2007, 223–233) yhdistää osuvasti sekä kestävän kehityksen 
että koulun kehittämisen. Hän puhuu kestävästä johtamisesta ja kehittämisestä 
(sustainable leadership and improvement). Tulevaisuuden luominen perustuu 
aikaisempien kokemusten arvostamiseen (ks. myös Sahlberg 1997, 224). Tie-
toyhteiskunnan arvostama muutos on usein innovaatiota, jossa vain uudet rat-
kaisut otetaan huomioon ja muutoksen tahti on kiivas. Hargreaves näkee seu-
raavat trendit epäedullisina: lyhyen aikavälin tavoitteet, loputon testaaminen, 
nopeat poliittiset tavoitteet ja yhä nuorempiin oppilaisiin ulottuvat tiedolliset 
vaatimukset. Kestävässä koulun kehittämisessä sen sijaan arvostetaan hidas-
ta muutosta. Muutosintoilijat (change addicts) eivät välttämättä edes tunne 
kouluyhteisön entisiä käytäntöjä. Kestävässä johtajuudessa painottuu koulun 
yhteinen kehittäminen, eivät niinkään rehtorin omat näkemykset. Sahlbergin 
(1997) edellä mainitut pilottihankkeet epäonnistuivat, koska ne eivät perustu-
neet kestävän koulun kehittämisen periaatteille.
116 Mervi Aineslahti
Yhteisöllisyyden avulla kehittämisessä jokainen voi tuntea olevansa tärkeä 
osanen kehittävää ja oppivaa yhteisöä. Työyhteisön rikkaus on sen monimuo-
toisuudessa (diversiteetti) ja kokemuksissa, jotka siirtyvät eteenpäin. Hiljaisen 
tiedon julkituominen muuttaa sen koko koulun yhteiseksi omaisuudeksi. Jo 
tutkimuksen ensimmäisten vuosien kokemusten valossa näin Sorrilan ”inno-
vaatiossa” aineksia aikaisempien kokemusten arvostamisesta ja hyödyntämi-
sestä. En vielä tuolloin ollut tutustunut Hargreavesin ajatuksiin. Koska koulu 
on asiantuntijayhteisö (vrt. Luukkainen 2005, 92, 144), sitä ei voi eikä myös-
kään kannata johtaa ylhäältäpäin. Kestävä koulun johtaminen on tasa-arvoista 
ja perustuu luottamuskulttuuriin. Siihen perustuu myös johtajan auktoriteetti. 
Se ansaitaan ja tunnustetaan. Johtamisella ja kehittämisellä on samat tavoit-
teet: kestävästi kehittyvä koulu.
Knowledge Forum muistilappu
Sorrilan hanke ei jo tähänastisen raportoinnin (2001–2002) valossa syntynyt tyh-
jästä. Kokonaisuutena sitä voi pitää eräänlaisena innovaationa, meidän ihan omana 
mallina. Se pohjaa hyvin vankasti aikaisempiin kokemuksiin; omakohtaisiin polkui-
hini ennen Sorrilaa sekä siellä jo aikaisemmin toteutettuihin toimiin. Erityisesti se 
pohjaa osallisten yhteiseen haluun hakea jotain uutta ja tällä kertaa se sattui olemaan 
ympäristöön ja kestävään kehitykseen liittyvä, johtuen kaikista mahdollisista mo-
nenkirjavista syistä. Siis integroiden aikaisempia kokemuksia, myös oppien aikai-
semmista virheistä voi syntyä jotain uutta joka ’kestää koettelun’ mutta on myös val-
mis muuntumaan ja uusiutumaan niin kuin elämä itse. (KF: innovaatio-integraatio, 
3.12.2006)
Hargreavesin (2007, 224–225) määritelmä kestävästä koulun johtamisesta ja 
kehittämisestä noudattelee kestävän kehityksen määritelmää:
Koulun kestävä johtaminen ja kehittäminen säilyttää ja tukee kaikenlaista syvää 
ajattelua. Se leviää ja kestää tavalla, joka ei vahingoita , vaan tukee positiivisesti 
kaikkia ympärillä olevia, nyt ja tulevaisuudessa. 
Sustainable educational leadership and improvement preserves and develops deep 
learning for all that spreads and lasts, in ways that do no harm to and indeed create 
positive benefi t for others around us, now and in the future.
Hargreaves (2007) johtaa edellisestä määritelmästä seuraavat periaatteet, joi-
den mukaan kestävä koulun kehittäminen:
• On oleellista ja tärkeää (matters). Se on kasvattamisen näkemistä mo-
raalisena velvollisuutena ja huolehtimisena sekä elinikäisen oppimisen 
edistäjänä.
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• On jatkuvaa. Se jatkuu johtajasta toiseen eikä ole yhteen henkilöön si-
toutunutta.
• Levittäytyy laajalle. 
• Ei vahingoita ketään vaan parantaa ympäristöään. Se jakaa kokemuksi-
aan myös naapurikouluihin.
• Edistää eheää monimuotoisuutta. Välttää samojen kaavojen toistoa ja 
oppii erilaisuudesta.
• Kehittää mutta ei vaadi liikaa tai kuluta loppuun.
• Kunnioittaa menneisyyden kokemuksia ja oppii niistä luodessaan pa-
rempaa tulevaisuutta. (Hargreaves 2007, 224–225.)
Viimeinen teesi kiteyttää mielestäni koulun kestävän kehittämisen idean. 
YK:n kestävää kehitystä edistävän koulutuksen vuosikymmenen tavoitteissa 
muistutetaan samasta asiasta (ks. UNESCO 2008). Hargreavesin (2007) artik-
kelissa puhutaan kestävästä johtamisesta. Oman kouluni osalta siihen liittyy 
nimenomaan johtajuus, joka antaa kaikille yhtäläiset mahdollisuudet kehittää 
omaa työtään ja koulua. Suomalaisen opettajan vankka pohjakoulutus ja hänen 
nauttimansa arvostus antavat siihen myös mahdollisuudet, joita artikkelin esi-
merkkiopettajilla ei välttämättä ole. Koulun kehittämisessä ei ole pelkästään 
kyse johtajuudesta, vaan koulun kestävästä kehittämisestä yhteisöllisesi, kaik-
kien rakentavat mielipiteet huomioon ottaen. Lopputulos on synteesi, jossa on 
”jotain uutta, jotain vanhaa, jotain lainattua ja jotain sinistä”. Sininen on tässä 
yhteydessä toive, visio tai haave eli kuva yhteisestä tavoitteesta.
Koulun kehittämisprosessiin liittyvä oppiminen ei ole vain oppimista, vaan 
nimenomaan mielekästä ja luovaa epäonnistumisesta oppimista. Se edellyt-
tävää itsensä alttiiksi asettamista. (vrt. Hakkarainen ym. 2004.) Koulun ke-
hittämisprosessissa vastoinkäymiset ja ongelmat on nähtävä haasteena, joiden 
ratkaisu nähdään mahdollisuutena.
Koulun kehittämistä voi lähestyä myös viiden oppivan organisaation pe-
rusperiaatteen kautta Senge ym. 2000, 24, 43). Perusperiaatteet ovat:
1. Systeeminen ajattelu: jokainen on osa kokonaisuutta ja vaikuttaa sen 
toimintaan ja tuloksiin. Todellisuus koostuu toisiinsa liittyvistä ja vai-
kuttavista prosesseista.
2. Itsehallinta: tavoitteena on henkilökohtaisten kykyjen hyödyntäminen. 
Organisaatio oppii yksilöidensä kautta.
3. Sisäiset mallit ohjaavat tai rajoittavat toimintaa ja siksi niiden pitäisi 
olla avoimen keskustelun alaisia.
4. Yhteinen visio: organisaatiolla on oltava yhteiset tavoitteet ja päämää-
rät.
5. Tiimioppiminen on tulosta yhteisestä innovaatiosta, toiminnasta ja sen 
seurauksista. 
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Periaatteet erottavat oppivan kouluorganisaation perinteisestä, hierarkisesta 
organisaatiosta. Oppivan organisaation tekijät ovat keskenään dynaamisessa 
vuorovaikutuksessa. Ne vaikuttavat ja ottavat vastaan vaikutteita. Erilaisuus ja 
muutos ovat koulun rikkaus. Haluan nähdä tulevaisuuden koulun vuorovaiku-
tussuhteiden ulottuvan myös sen ulkopuolelle, lähiyhteisöön ja sen ihmisiin. 
Tärkeä osa kouluyhteisöä ovat oppilaat ja heidän vanhempansa, jotka pitää 
nähdä uudistuvan koulun voimavarana.
ENSI-hankkeen taustalla on ajatus koulun kehittämisestä kestävän kehi-
tyksen lähtökohdista. Itse näen kestävän kehityksen osana koulun kokonais-
valtaista, erityisesti sosiaalisesti kestävää kehittämistä. Mielestäni seuraavat 
ajatukset koskevat kaikkea koulun laaja-alaista kehittämistä. Rauch (2004, 
150) toteaa:
Epätietoisuus on oleellinen osa koulun kehittämistä. Ilman sitä yhteisymmärrys ei 
olisi mahdollista. Vastakohtaisuudet, moraaliset kysymykset ja vastakkaiset tavoit-
teet vaativat jatkuvaa uudelleen arviointia ja neuvotteluja, kaikissa konkreettisissa 
tilanteissa. Konsensus ei ole koskaan staattinen tila, vaan se pitää määritellä aina 
uudelleen eri tilanteissa ja eri ihmisryhmien kanssa. Kyseenalaistaminen saa aikaan 
luovan, monipuolisen ja dynaamisen ilmapiirin, joka ei ole koskaan suuntautunut 
mihinkään ennalta määrättyyn suuntaan.
Uncertainty is a constituent element of this regulative idea without which a con-
sensus would be impossible. In terms of sustainability, this implies that the con-
tradictions, moral dilemmas and confl icting targets inherent in this vision need to 
be constantly re-negotiated in a process of discourse between participants in each 
and every concrete situation. The consensus which is expressed in the idea of sus-
tainable development is not static, but one that needs to be re-established time and 
again in given situation end between different groups. The tentative and emerging 
nature of the idea can delineate an extremely creative, manifold and dynamic fi eld, 
which is nevertheless oriented towards a particular direction.
Paul Hartin (2004, 158–159) mukaan koulun kehittämisessä vaadittava yh-
teinen aika lisää opettajien välistä kommunikointia. Kun tällaisia tilaisuuksia 
järjestetään, luonnolliset yhteydet myös muihin paikallisiin toimijoihin vah-
vistuvat. Luonnollinen ja vapaaehtoinen kanssakäyminen ruokkii opettajien 
sitoutumista ja paneutumista omien työolojen kehittämiseen, ja samalla hyö-
dytään moniammatillisesta osaamisesta ja tuoreista ajatuksista. Osallistumi-
nen yhteiseen kehittämistyöhön ja siihen liittyvät vastuutehtävät sitouttavat 
opettajia myös omien työolojen kohentamiseen koulun kasvatustavoitteiden 
suunnassa. Myös Hartin (2004, 159) mielestä prosessi on tärkeä, eivät valmiit 
suunnitelmat. Lähtökohta on koulun kehittäminen opettajien omista lähtökoh-
dista ja heidän omaan aloitteellisuuteensa perustuen. Ympäristökasvatus kuten 
koulun yleinen kehittäminen vaativat pohtimaan pedagogisia prosesseja. Näi-
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den pohdintojen seurauksena tapahtuva muutos johtaa parhaimmillaan myös 
vastuullisesti ja kestävästi toimivien tulevaisuuden kansalaisten kasvuun.
Tutkimusraportin kerronnallisen osan (luku 8) jälkeen lukija voi päätellä, 
mitkä tässä luvussa mainituista onnistuneen kehittämistyön edellytyksistä to-
teutuivat Sorrilan muutosprosessissa ja missä määrin. 
5.2 Kehittämistyön vaikuttavuus
Tutkimukseni tarkoitus ei ole mitata koulun vaikuttavuutta, hyvyyttä tai tehok-
kuutta. PISA-tutkimus (Opetushallitus 2006) selvitti 15-vuotiaiden oppimis-
tuloksista. Kyseinen arviointi ei kuitenkaan käsittele sosiaalista tai asenteissa 
tapahtuvaa oppimista. Kestävän kehityksen koulun pysyvät tulokset näkyvät 
vasta pitkällä aikavälillä, koska kasvatus on suurelta osin arvoihin vaikutta-
mista. Tavoitteiden toteutumista voidaan arvioida vasta tulevaisuudessa.
Sahlberg (2004, 516–529) on vertaillut koulujen vaikuttavuutta ja todennut 
melko kriittisesti, että esimerkiksi Englannissa ja Yhdysvalloissa tapahtuva 
pistemäärien vertaaminen ja koulujen asettaminen niiden mukaiseen parem-
muusjärjestykseen antaa asioista harhakuvan. Samaan ansaan meitä suomalai-
sia ovat johtamassa lehtien vertailut esimerkiksi ylioppilaskokeiden tuloksista, 
joissa usein unohdetaan mainita lähtötaso, jolta koulun oppilaat ponnistavat. 
Sahlberg (2004, 519) korostaa myös, että sama koulu voi olla hyvä tai huono 
eri oppilaille. Koulu saattaa onnistua matematiikan, äidinkielen tai luonnon-
tieteiden oppimisessa, mutta epäonnistua sosiaalisten taitojen edistämisessä. 
Sahlbergin (1997, 231) mukaan menestyville kouluille on yhteistä:
• Oppilaiden kehitys on parempaa kuin oppilasaineksen perusteella olisi 
odotettavissa.
•  Menestyvissä kouluissa varmistetaan, että jokainen oppilas saavuttaa 
parhaat mahdolliset tulokset. 
• Tulokset eivät koske ainoastaan tiedollista aluetta, vaan laaja-alaisesti 
koko persoonallisuutta.
• Menestyvän koulun tunnusmerkki on jatkuva kehittyminen ja tulosten 
parantaminen.
Yleinen kouluviihtyvyys ja koulun kokeminen turvalliseksi on osa koulun on-
nistumista tai vaikuttavuutta (vrt. Harju 2005). Jos oppilas kokee, että koulussa 
ei kiusata tai siellä tehdään yhteishenkeä nostattavia asioita, eikö juuri sellai-
nen koulu ole onnistunut tavoitteissaan? Oppilaan turvallisuutta ja viihtymis-
tä tutkitaan Sorrilan koulussa jokavuotisen kiusaamiskyselyn avulla. Lisäksi 
neljäsluokkalaisilla ja heidän vanhemmillaan teetetään vuosittain koulun toi-
mintaa koskeva tyytyväisyyskysely. Opettajien viihtymiseen liittyviä asioita 
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kartoitetaan myös rehtorin kanssa käytävän arviointikeskustelun avulla. Tutki-
mukseeni liittyi useita kyselyitä oppilaille, heidän vanhemmilleen sekä opet-
tajatovereille ja rehtorille. Vastausten perusteella sain tietooni tärkeitä asioita 
myös tyytyväisyydestä ja koulun vaikuttavuudesta. 
Sahlberg (2004, 522) luettelee joitain tunnuspiirteitä, joiden perusteella 
koulujen vaikuttavuutta voi arvioida:
• ammattimainen johtajuus
• yhteiset visiot
• oppimista tukeva ympäristö




• oppilaiden oikeudet ja vastuu
• tarkoituksenmukainen opetus
• oppiva organisaatio
• kodin ja koulun yhteistyö.
Luettelossa on monia asioita, jotka ovat tulleet esille jo luvun alkupuolella 
koulun muutoksen kuvaajina. Sahlberg (2004, 522–533) muistuttaa, että luet-
teloon on suhtauduttava varovaisesti. Ennemminkin se voi toimia kehittämistä 
suuntaavana ohjenuorana. Tutkimukset, joihin luettelo perustuu, eivät kerro 
siitä, millaisia piirteitä on kouluilla, jotka onnistuvat kasvattamaan suvaitse-
vaisuutta, toisen kunnioittamista ja antamaan elinikäisen oppimisen mallin. 
Edellä mainittuja olettamuksia ei myöskään voi suoralta kädeltä soveltaa eri-
laisiin kulttuureihin ja toimintaympäristöihin. Mainitsemani Romanian halli-
tuksen pyytämän opettajien täydennyskoulutusta ja vastuun jakamista koske-
van selonteon opetukset eivät sinällään toimi muualla, jos koulutuskulttuuri 
ei ole sellaiseen kypsä. (Tietojen luottamuksellisuuden vuoksi en voi mainita 
raporttia tutkimukseni lähteenä.) Suomalaista koulua määrittelee voimakkaasti 
opettajan vahva päätäntävalta sekä työn kehittämisessä että siihen vaikuttami-
sessa. 
Uusien opetussuunnitelmien myötä opetuksen pakollinen arviointi on si-
sällytetty opetushallituksen ohjeisiin. Kunkin oppiaineen yleistä osaamista on 
arvioitu. Osallistuin ympäristö- ja luonnontiedon valtakunnallisen arvioinnin 
tehtävien laatimiseen (ks. Salmio 2008). Myös koulun itse toteuttamaa arvioin-
tia pitäisi enemmän käyttää oppilaiden myönteiseen vahvistamiseen, vanhem-
pien kanssa käytävään vuorokeskusteluun ja oppimisen jatkuvaan seurantaan 
(Sahlberg 2004, 523). Koulu-uudistusraporteissa ei yleensä kerrota muutos-
prosessista tai valittujen toimintojen vaikuttavuudesta (Sahlberg 1997, 213). 
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Koulun koon on toisinaan väitetty vaikuttavan sen paremmuuteen. Sel-
laisen väitteen on esittänyt mm. Reeves (2008, 1). Hänen tutkimustulostensa 
mukaan:
• Pienten koulujen oppilaat pärjäävät yleensä paremmin jatko-opinnois-
sa.
• Tasa-arvo toteutuu yleensä paremmin pienissä kuin suurissa kouluissa.
• Pienen koulun pedagoginen joustavuus on usein tärkeämpää kuin suu-
ren koulun laajemmat valinnanmahdollisuudet.
• Pienet koulut kasvattavat oppilaista parempia kansalaisia, jotka ovat 
sitoutuneempia ja kunnioittavampia.
• Vanhemmat ja koulua ympäröivä yhteiskunta osallistuvat yleensä 
enemmän pienten koulujen toimintaan – positiivisin seurauksin.
• Pienet koulut ovat huomattavasti turvallisempia kuin suuret koulut.
• Pienen koulun fyysinen ympäristö tukee yleensä opetustyötä parem-
min.
• Tästä voi vetää vain yhden johtopäätöksen: Pieni koulu on parempi 
kuin suuri.
Väitteillä pyritään todistamaan, että koulun koko on koulun paremmuuteen 
vaikuttava tekijä. Oman käsitykseni ja kokemusteni mukaan koulun koko ei 
yksinään ole merkittävä tekijä. Pientä koulua on helpompi kehittää, jos sosi-
aaliset suhteet siellä ovat toimivat. Suurella koululla sen sijaan voi olla mui-
ta voimaannuttavia tekijöitä, joita pyrin tässä tutkimuksessa tuomaan esille. 
Kysymyksenasettelussa haluan välttää vastakkainasettelua ja stereotyyppistä 
jakoa hyviin tai huonoihin kouluihin. Johdannossa esittämäni lause: millaiset 
edellytykset myös Sorrilan tyyppisellä koululla on kehittyä omaleimaiseksi 
ympäristökouluksi tai kestävän kehityksen kasvatuksen kouluksi, oli haaste, 
ei tutkimuskysymys. Kaikenlaisilla kouluilla on merkitys lähiseutunsa asuk-
kaille, oli se sitten suuri tai pieni. Tosin em. artikkelin (Reeves 2008) jatkossa 
lievennetään kantaa sanoen, että pienten koulujen ominaisuudet ovat erilaisia 
kuin suurten, ja että se on otettava huomioon koulujen tulevaisuudesta kes-
kusteltaessa. Olen itse kyläkoulun kasvatti, kuten Reeves. Olen myös toiminut 
vuosia kaksiopettajaisen koulun opettajana, mutta koen ison koulun sekä haas-
teena että mahdollisuutena.
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6 Koulun kehittämistä edistäviä käytännön keinoja ja 
visioita
Tutkimusraportissani olen jo kuvannut opettajan ammatillista kasvua ja koulun 
kehittämistä. Kumpikin toiminta tähtää oppilaiden mahdollisimman monipuo-
liseen ja korkealaatuiseen oppimiseen. Tässä luvussa palaan oletuksiin, että 
oppimisen tulisi olla kokonaisvaltaista ja pyrkiä luomaan eheitä ja mielekkäitä 
kokonaisuuksia (ks. Palmer & Neal 1994, 32–33; Dillon 2006a; 2006b). Kun 
oppilas lisäksi tuntee opittavat asiat merkityksellisiksi ja tärkeiksi, hän myös 
ponnistelee niiden omaksumiseksi ja on valmis soveltamaan oppimaansa myös 
omaan elämäänsä (Beach 1999; Claxton 2002). Kun opiskelu yhdistyy omaan 
elämään tai maailmanlaajuisesti tärkeisiin asioihin, se nähdään myös mielek-
käänä. 
Eheyttä voi hakea yhdistelemällä eri oppiaineita ja aihekokonaisuuksia 
keskenään. Tyypillisimmillään se on taideaineiden yhdistämistä ympäristö- ja 
luonnontiedon tai historian teemoihin (vrt. Karvinen 2004). Täydellinen eheys 
on saavutettu silloin, kun jaotteluja ei tarvitse edes ajatella, kun opiskellaan 
elämään liittyviä asioita, ja ne ovat myös kiinteä osa kouluelämää. Tämä on 
visio, jota kohti edetä. Eheyttävä kasvatus edellyttää vankkojen perustaitojen 
hallintaa, johon päästään opiskelemalla kunkin tiedonalan erityispiirteitä erik-
seen (vrt. Gardner 1983; 1999; Dillon 2002; 2006a; 2006b; Gardner 2006).
Walsin (2006b, 50–53) näkemyksen mukaan kestävän kehityksen integroi-
minen opiskeluun tarkoittaa uutta tapaa ajatella, opettaa ja oppia. Se on uusi 
tapa muodostaa suhteita oppijan ja opettajan välille. Siihen kuuluvat ongelma-
lähtöisyys, kokemuksellisuus ja elinikäinen oppiminen. Eheyttävää, kestävää 
kehitystä edistävää oppimista luonnehtivat seuraavat Walsin esiin tuomat asi-
at: Siihen liittyy täydellinen uppoutuminen (immersion). Se on monien aistien 
käyttöä ja kokemuksellisuutta pysyvien oppimistulosten saavuttamiseksi. Op-
piminen on tehokasta, kun ihmisen koko persoona on mukana oppimiskoke-
muksessa. 
Erilaisten oppimis- ja opettamiskeinojen käyttö ja oppijan kokonaisvaltai-
nen osallistuminen ovat osa syvää oppimista. Kun opiskelussa lisäksi otetaan 
huomioon arvojen tärkeys ja tasapaino lähivaikuttamisen ja globaalin vaikutta-
misen välillä, voidaan aikaansaada voimaantumisen tunnetta. Voimaantuessaan 
yksilö tai ryhmä tuntee pystyvänsä vaikuttamaan omaan elämäänsä ja ympäris-
töönsä. Tasapaino oppimisen edellytysten välillä on osa uudistavaa oppimista 
ja luo oppijalle varmuuden myös oman osuuden merkityksestä. Itse määrittelin 
voimaantumisen pro gradu -tutkielmassani seuraavasti: ”Ymmärrän sanan em-
powerment tarkoittavan tietoisuutta omista kyvyistä ja mahdollisuuksista, sekä 
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toimimista täysipainoisesti ja vastuullisesti niiden pohjalta. Se on jonkinlaista 
voimantunnetta suurienkin haasteiden edessä” (Heinonen 1999, 9).
Eheyttämisestä on käytetty myös nimityksiä integrointi, kokonaisopetus tai 
keskusaiheiden ympärille nivottu opiskelu (Salo 1926; Opetushallitus 1994; 
2004). Väärinymmärrettynä integrointi on teennäistä ja pakonomaista oppi-
aineiden yhdistämistä. Opetuksen järjestäminen alkuopetuksessa kokonais-
opetusteemojen ympärille on helppoa, mutta kolmannelta luokalta ylöspäin 
eheän kokonaisuuden muodostaminen on haasteellisempaa. Pitää nähdä myös 
pidemmän aikavälin eheyttä. Eheän koulupolun luominen on haaste opetus-
suunnitelman laadinnalle ja sen toteuttamiselle. (Hargreaves 1994, 235–239.) 
Koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan kuuluva koulun toimintakulttuuri ja 
aihekokonaisuuksien toteutus ovat keino eheyden luomiseen (Opetushallitus 
2004). Toimintakulttuurin kehittämisessä korostetaan kaikkien jäsenten vas-
tuuta. Se kuvaa myös koulun arvoja ja sitä, mitä kouluyhteisössä pidetään 
erityisen tärkeänä. Kaikissa Sorrilan koulun kansainvälisissä kehittämishank-
keissa painotettiin oppiainerajojen ylittämistä ja niiden välistä vuoropuhelua 
(cross curriculum, interdisciplinarity). Sama ajattelu on leviämässä opiskeluun 
kaikilla asteilla, yliopistoja myöten. Maailman monimutkaiset ongelmat vaa-
tivat ihmisiä yhdistämään voimansa ja tietämyksensä. (Bunge 1983, 260–261; 
Posch 1995, 2000; Dillon 2006a; 2006b; Ratinen 2006).
Bunge (1983, 260–261) vertaa systeemiajattelua koskevissa pohdinnois-
saan tieteenalojen välistä vuorovaikutusta (interdisciplinarity) ja monitieteelli-
syyttä (multidisciplinarity) keskenään. Jälkimmäisessä eri tiedonalat säilyttä-
vät niille tyypilliset piirteet ja vaatimukset. Ne ovat kokoelma erillisiä tieteitä 
(unidisciplinarity). Eri tieteiden yhdistämisestä tällä tavalla syntyy Bungen 
(1983) vertauksen mukaan taideteos, joka muistuttaa mosaiikkia. Kun eri tie-
donalat ovat toisiaan rikastuttavassa vuorovaikutuksessa, ne yhdistävät parhai-
ten yhteensopivat ominaisuutensa ja tuloksena on taideteos, joka muistuttaa 
veistosta. Kuten uudistava oppiminen, niin myös eri tiedonalojen välinen veis-
toksellinen yhdistäminen mahdollistaa tulevaisuuden monimutkaisten ongel-
mien ratkaisemisen.
Eräs keino eheyden saavuttamiseksi on kehittää oppimisympäristöjä niin, 
että luonnostaan syntyy eri oppiaineiden ja tiedonalojen yhdistelmiä. Tutki-
mukseni ja koulun kehittämisen tausta-ajatus oli nähdä kestävä kehitys kaiken 
kattavana teemana, jota oppiaineet tai oppimisympäristöt eivät rajoita (vrt. 
Sterling 2001; Hart 2004). Globaalia kasvatusta ei välttämättä tarvita, kun ym-
märtää kestävän kehityksen kasvatuksen sisältävän laaja-alaiseset ekologiset, 
sosiokulttuuriset ja taloudelliset kytkennät (vrt. Kaivola 2007, 3–4; Kaivola & 
Melén-Paaso 2007, 109–115), eli koko elämän kirjon.
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6.1 Eheyttävät aihekokonaisuudet ja kehittämishankkeet
Sorrilan kehittämishankkeet olivat keino toteuttaa myös opetussuunnitelmien 
perusteiden mukaisia aihekokonaisuuksia luontevasti. Siksi käsittelen niitä sa-
man otsikon alla.
Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksen aihekokonaisuudet ovat yh-
teiskunnallisesti merkittäviä kannanottoja, koulun toimintakulttuuria jäsen-
täviä periaatteita, oppiainerajat ylittäviä ja opetusta eheyttäviä painotuksia 
(Loukola 2004; Karvinen 2004; Houtsonen 2005a, 15; 2006; Ratinen 2006). 
Houtsonen (2005a, 16) on hahmotellut aihekokonaisuuksien käytännön toteut-
tamista seuraavalla tavalla:
• Suunnittelun lähtökohtana on oppilaan tuntemus.
• Mietitään, miten oman koulun toiminta järjestetään, jotta oppilas voisi 
saada eheitä kokemuksia.
• Etsitään käytännön toteuttamisen tavat eri oppiaineissa ja muussa kou-
lun toiminnassa.
• Haetaan kunkin aihekokonaisuuden toteuttamista parhaiten tukevat yh-
teistyökumppanit.
Paikallisen ja globaalin tarkastelun välille on hyvä etsiä tasapainoa ja pyrkiä 
näkemään koulun omat vahvuudet lähiympäristöyhteistyössä ja toisaalta myös 
globaalin vastuun edistämisessä. Erityisen tärkeää edellisen tasapainon löytä-
minen on ympäristökasvatuksessa. (Houtsonen 2006, 16–17.) Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004, 36–41) mukaiset aihe-
kokonaisuudet ovat:
1. ihmisenä kasvaminen
2. kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys
3. viestintä ja mediataito
4. osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys
5. vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta
6. turvallisuus ja liikenne
7. ihminen ja teknologia.
Jokainen yllämainittu aihekokonaisuus voi toteutua myös koulun kehittämis-
hankkeessa, vaikka peruspainotus olisikin kestävän kehityksen edistäminen. 
Ensimmäinen, ihmisenä kasvaminen, on oikeastaan kaikkia muita kokoava 
yläkäsite. Se on erilaisuuden hyväksymistä ja toisen ihmisen kunnioittavaa 
kohtaamista. Siksi se toteutuu tai jää toteutumatta jokaisessa koulun kasvatus-
tilanteessa ja kohtaamisessa. Kansainvälisten kehittämishankkeiden ansiosta 
toisten kulttuurien tuntemuksen lisäksi myös oma kulttuuri-identiteetti vah-
vistuu, kun myös omia tapoja ja kulttuuria nostetaan esille. Yhteydenpidossa 
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käytetään hyväksi monia viestintäkeinoja ja hanketta uutisoidaan myös koti-
paikkakunnalla. Demokratian ja päätöksenteon harjoittelu aloitetaan omassa 
luokassa. Osallistumista on myös se, että halutaan toimia oman lähiympäris-
tön puolesta yhdessä lähiseudun asukkaiden kanssa. Hankkeen yhteydessä 
voidaan tutkia koulumatkoja ja rakennella malleja, joissa hyödynnetään myös 
teknologiaa. Kun asiat hahmotetaan kokonaisvaltaisesti, huomaa, että aiheko-
konaisuuksien toteuttamien on luonnollinen tapa oppia. Näin tarkasteltuna ne 
eivät ole ylimääräinen lisä oppisisältöihin. 
Karvinen (2004) on havainnut, että aihekokonaisuudet voivat palvella 
kokonaisvaltaista oppimista, joka perustuu tieteiden ja oppiaineiden välisiin 
yhteyksiin ja ilmiökeskeisyyteen. Tutkimuksessaan hän lähestyi aihetta erityi-
sesti kuvataiteen kannalta. Sorrilan hankkeissa pyrittiin löytämään yhteyksiä 
kaikkien aihekokonaisuuksien ja oppiaineiden välille. Kirjoitin aihekokonai-
suuksista seuraavasti:
Knowledge Forum -muistilappu
Olen tutkinut aihekokonaisuuksia ja huomannut, että niistä muutkin kuin 5. Vastuu 
ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä kehityksestä tukevat kestävää kehitystä 
ja ympäristökasvatusta ja varsinkin Sorrilan mahdollista Comenius 1 -kouluhanket-
ta. Esim. 2. Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys, 3. Viestintä ja mediataito, 4. 
Osallistuva kansalaisuus ja 7. Ihminen ja teknologia.
Valtava haaste on sitten saada perusteiden ajatukset elämään kuntien ja koulujen 
ops-teksteissä ja toiminnassa. Olen mukana Valkekosken yl-fy/ke-bg minimisisältö-
jen laatimisessa. Koen, että vasta oman koulun opsiin kannattaa lisätä tarkemmat si-
sällöt. Sorrilan koulu haluaa varmaan erityisesti profi loitua ympäristöasioihin. Kaik-
kea ei kannata sisällyttää kunnan minimiin. Perusteiden ympäristö- ja luonnontiedon 
ja bg-sisällöissä on myös ilahduttavan paljon ympäristökasvatusta tukevaa tekstiä. 
Sekin pitäisi opseissa saada ”elämään.”  (KF: Aihekokonaisuudet, 24.2.2003)
Opetushallituksen (2004, 39) mukaan: 
Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta aihekokonaisuu-
den päämääränä on lisätä oppilaan valmiuksia ja motivaatiota toimia ympäristön ja 
ihmisen hyvinvoinnin puolesta. Perusopetuksen tavoitteena on kasvattaa ympäris-
tötietoisia, kestävään elämäntapaan sitoutuneita kansalaisia. Koulun tulee opettaa 
tulevaisuusajattelua ja tulevaisuuden rakentamista ekologisesti, taloudellisesti, so-
siaalisesti ja kulttuurisesti kestäville ratkaisuille.
Kun asiat koulun kehittämishankkeissa hahmotetaan yllä olevan määritelmän 
mukaisesti, laajasti ja monipuolisesti, niiden kautta voidaan edistää myös kes-
tävää kehitystä. 
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On todettava, että ilman hankkeita tai aihekokonaisuusajatteluakin luokan-
opettaja tulee käyttäneeksi yhteenkuuluvuuden työkaluja (vertailu, analogiat, 
sekoittaminen, assosiaatiot, metaforat) normaaleina työskentelyä ohjaavina 
keinoina, koska aineenopettajasta poiketen hänellä on siihen hyvät mahdol-
lisuudet. Siten alakoulussa tapahtuva oppimien on lähempänä ”luonnollisen 
oppimisen prosessia” (vrt. Sterling 2001; Dillon 2006b; Himanen 2007). Ylä-
koulussa, lukiossa ja yliopisto-opiskelussa esimerkiksi sekoittaminen (blen-
ding/blended learning) eli eri tieteenalojen tai oppimistapojen yhdistäminen 
on tietoisen toiminnan tulosta. Eheyttämisen ja yhteyksien luomisen voi kat-
soa kuuluvan luokanopettajan normaaliin tapaan ajatella ja suunnitella työtään. 
Tutkimuksen eräs päätehtävä oli tutkia koulun kehittämistä kansainvälisten 
kehittämishankkeiden kautta. Sorrilan koulun hankkeet ja niiden tavoitteet 
esiteltiin tutkimusraportin alussa, luvussa 2.1. Tässä yhteydessä käsitellään 
hankkeiden merkitystä oppimisen eheyttäjänä ja yhteyksien luojana.
ENSI-hankkeen kautta oppilaita kannustetaan toimimaan aidoissa elämän-
tilanteissa ja toimimaan yhteistyössä lähiympäristön ihmisten ja päätöksen-
tekijöiden kanssa (community based). Tällaiseen osallistumiseen (participati-
on) kannustavan opiskelun kautta nuorista voi kasvaa aktiivisia kansalaisyh-
teiskunnan jäseniä (citizenship). Mainitut tavoitteet liittävät hankkeet sekä 
perusopetuksen että aihekokonaisuuksien tavoitteisiin. (vrt. Loukola 2004; 
Opetushallitus 2004; ENSI 2008.) Koulun yhteiseen hankkeeseen nivotut 
tapahtumat ja toiminnat lisäävät koulun yhteishenkeä, ja samalla ne antavat 
mahdollisuuden edistää yhteisöllisyyden ja merkityksellisyyden kokemuksia. 
Comenius-kouluhankkeen etukäteissuunnitelmaan valitut teemat olivat toi-
minnan lähtökohta. Rungon varaan saattoi rakentaa toimintaa, joka tuki kou-
lun ja hankkeiden tavoitteita, ja viime kädessä antoi oppilaille mahdollisuuden 
luoda eheä kuva itsestään osana menneisyyttä, nykyisyyttä ja tulevaisuutta. 
Sekä Comenius- että Kohtaamisia-hanke ovat tuoneet kouluun lisäresursseja, 
joiden turvin on mahdollista suunnitella ja toteuttaa toimintaa, joka muuten ei 
olisi mahdollista. 
SEEPS-hankkeessa (Shallcross 2006a; 2006b) painotettiin oman koulun 
lähtökohtia ja koko koulun osallistumista suunnitteluun ja toteutukseen (who-
le school approach). ENSI-hankkeessa oppimisympäristöjen laajentaminen, 
osallistuminen lähiympäristöyhteistyöhön ja oppiainerajojen ylittäminen oli-
vat tavoitteita, joita Sorrilassa pyrittiin toteuttamaan (Posch 1995; 2000; Posch 
& Rauch 2003; ENSI 2007). Shallcross (2006a, 46) tähdentää, että visio koko 
koulun hankkeesta ei ole valmis tai rajattu paperille kirjattuna ohjelma (bluep-
rint), vaan jokainen koulu kehittää oman visionsa, joka vaikuttaa prosessin 
kulkuun. Sorrilan tapa kehittää itseään on toimia paikallisesti, mutta liittää se 
kansallisiin ja kansainvälisiin verkostoihin ja kehittämishankkeisiin. Käytän-
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nössä sellainen toiminta on enemmän glokalisaatiota kuin globalisaatiota (vrt. 
Himanen 2007, 38).
Opetussuunnitelman kehittäminen ja koulun kehittämishanke tukevat toisi-
aan. Toimintatutkimuksen teoreetikot ovat tuoneet esiin saman asian. Opetus-
suunnitelman uudistaminen voi olla osa opettajan ammatillista kehittymistä, 
mutta viime kädessä sen tavoite on hyödyttää koko kouluyhteisöä. (Carr & 
Kemmis 1986; Hart 2004, 158; Kyburz-Graber ym. 2006, 25.) Opetussuun-
nitelmaan sitomalla hanke tai projekti ei jää irralliseksi, vaan sulautuu osak-
si koulun normaaleja käytäntöjä. Näin toiminta ei myöskään ole yksittäisestä 
opettajasta kiinni. 
6.2 Ympäristökriteerit
Oppimisympäristöjen kehittämisen rinnalla ENSI-hankkeen toinen pääprojek-
ti oli laatukriteerien laatiminen kestävän kehityksen kouluille (Quality Crite-
ria/QC for ESD-schools). Alun perin puhuttiin ekokouluista (ECO-schools), 
joilla viitattiin kouluihin, jotka kuuluivat Vihreä Lippu -verkostoon tai olivat 
hankkineet OKKA-säätiön ympäristösertifi kaatin (OKKA 2007). Painetussa 
julkaisussa (Breiting, Mayer & Morgensen 2005, 4) ENSI-hankkeen täydelli-
nen määritelmä kestävän kehityksen kouluksi oli seuraava:
ESD-kouluja ovat kaikki, jotka ovat valinneet kestävän kehityksen kasvatuksen 
keskeiseksi osaksi tavoitteitaan ja opetussuunnitelmiaan. Kestävän kehityksen pe-
riaatteet otetaan huomioon sekä lyhyen että pitkän aikavälin suunnittelussa ja ke-
hittämistoiminnassa. 
ESD-schools are schools that have chosen Education of Sustainable Development 
as a central part of their mission and their educational plan. They consider sustain-
able development as a main principle to keep in mind when planning the school’s 
daily and long-term changes and development.
ENSI-hankkeen julkaisemat kriteerit kestävän kehityksen kouluille keskit-
tyvät opetus- ja oppimisprosessien, koulun toimintatapojen ja organisaation 
sekä koulun ulkopuolisten suhteiden laadun arviointiin. Koulut nähdään op-
pivina organisaatioina. Koulun kulttuuri on sen yhteisen muistin ilmentymä. 
Sen yhteiset kokemukset toimivat uudistamistyön pohjana. Uutta integroidaan 
vanhaan. Uudet kokemukset liitetään entisiin vuorovaikutusprosessin kautta. 
Tämän prosessin tukeminen kuuluu johdon velvollisuuksiin, mutta varsinais-
ten tavoitteiden ja kehittämistyön pitää perustua jaetulle ymmärrykselle. Inno-
vaatiot ovat aina myös integraation tulosta. (Breiting ym. 2005.)
Myös ENSI:n alaisessa SEEPS-hankkeessa (Shallcross 2006a; 2006b; Wals 
2006a) painotettiin sitä, että on tärkeää lähteä liikkeelle omista lähtökohdista ja 
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edetä kestävän kehityksen suuntaisesti. Toiminta kannattaa aloittaa viipymättä. 
Tärkeintä on muistaa, että aloitteen arviointiin on lähdettävä koulun sisältä ja 
hankkeen on oltava ”oman koulun näköinen”. Valmius muutokseen ja oikea 
ajoitus kulloisellekin toiminnalle riippuvat koulun sisäisistä seikoista. Koulun 
koko, sen toimintahistoria ja sosiaaliset suhteet on otettava huomioon. Koko 
koulun hanke ei ole ulkoa asetettu malli, vaan koulun muutosprosessia ohjaa 
sen oma visio. Siitä syystä ei heti aluksi pidä odottaa täydellistä sitoutumis-
ta. Koulun kannattaa valita omaan tilanteeseensa parhaiten sopivat toiminnan 
muodot. (Shallcross 2006a, 46.)
OKKA-säätiön vuonna 2004 painetussa oppaassa puhutaan ympäristöser-
tifi oinnista. Vuonna 2007 järjestetyssä koulutuksessa Kestävä kehitys opetuk-
sessa ja toimintakulttuurissa käytettiin nimitystä kestävän kehityksen kriteerit 
yhdensuuntaisesti ENSI-hankkeen kriteerien kanssa. On alettu puhua lyhenne-
tysti ”keke-kriteereistä.” 
OKKA-säätiön ympäristösertifi ointi Suomessa jakaantuu kolmeen osa-
alueeseen (OKKA 2004, 133):
• ympäristöasioiden hallinta: dokumentointi, koulutus ja viestintä, yh-
teistyö sidosryhmien kanssa ja ympäristö- ja työsuojelulainsäädäntö
• opetus, osallistuminen, yhteistyö ja oppiminen: opetussuunnitelmat ja 
resurssitopetuksen toteutus, ympäristöopetuksen arviointi ja kehittämi-
nen 
• ylläpitotoiminnot: hankinnat ja materiaalien käyttö, jätehuolto, veden 
kulutus ja säästötoimet, työterveys ja viihtyvyys, puhtaanapito, kiin-
teistöhuolto, keittiö ja ruokala, kuljetukset, kemikaalien varastointi ja 
muu ympäristönäkökohdat. 
Yllämainittujen osa-alueiden perusteella voi päätellä, että kaikki koulun toi-
mijat (oppilaat, opettajat ja muu henkilökunta) tasaveroisia yhteistyökump-
paneita. Kestävän kehityksen toimikunnan koulutusjaoston (2006) strategian 
mukaan jokaisessa koulutusorganisaatiossa on vuoteen 2010 mennessä olta-
va kestävän kehityksen toimintaohjelma. Sellainen on Sorrilan kestävä arki 
-suunnitelma (ks. kuvio 12). Lisäksi koulutusjaoston tavoite on, että vuoteen 
2014 mennessä 15 prosenttia päiväkodeista, kouluista ja oppilaitoksista on 
saanut ulkoisen tunnuksen tai sertifi kaatin kestävän kehityksen toiminnastaan. 
ENSI-hankkeen laatimat ESD-koulun kriteerit antavat oppilaitokselle huomat-
tavasti vapaammat kädet toimia, ja vastuu toiminnan jatkuvasta kehittämisestä 
on koululla itsellään.
OKKA-säätiön ympäristökriteerit ovat vuonna 2008 muutosvaiheessa. 
Niissä tullaan painottamaan itsearviointia, kestävän kehityksen laajaa määri-
telmää, koulun toimintakulttuuria ja omien valintojen mahdollisuutta. Koulu-
viihtyvyys, turvallisuus ja jokaisen vastuu yhteisistä asioista tulevat olemaan 
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toiminnan lähtökohtia. Toistaiseksi voimassa oleva ulkoinen arviointi perus-
tuu kuitenkin suureen joukkoon dokumentteja ja arviointitietoa (OKKA 2004; 
OKKA 2007). ENSI-verkostossa esitelty itsearvioinnin verkkopohjainen seu-
rantatyökalu helpottaa ympäristösertifi oinnin aloittamista (oulu.net/oulu.net/
koulut/honttamaki). Sen avulla koulussa jo toteutuneista toimista voi edetä 
askel askeleelta ja omat olosuhteet huomioon ottaen. Kysymys koulussa on 
ennen kaikkea työn ja vastuiden jaosta.
Vihreä lippu -ohjelma on laadittu niin, että kolmen eri vuositeeman to-
teuttamisen jälkeen oppilaitos voi hakea pysyvää Vihreää lippua. Jokaisena 
toimintavuonna oppilaitos laatii toimintasuunnitelman ja raportoi kauden lo-
puksi toiminnastaan Suomen ympäristökasvatuksen seuralle. Sen jälkeen raati 
päättää, voiko koululle myöntää Vihreää lippua, aluksi vuodeksi kerrallaan. 
Ohjelman teemat ovat kuin palapelin palat, jotka liittyvät kiinteästi toisiinsa. 
Vähitellen kokonaiskuva alkaa hahmottua – ja huomataan, että teemojen väli-
set rajat häviävät. Vihreässä lipussa on kuusi teemaa: vesi, energia, jätteen vä-
hentäminen, lähiympäristö, kestävä kulutus ja yhteinen maapallo. Kolmen hy-
väksytyn toimintavuoden jälkeen voidaan saavuttaa kestävä Vihreä lippu -taso, 
jolloin teemoiksi on mahdollista lisätä myös muita sosiaalisen ja kulttuurisen 
kestävyyden palasia. (Suomen ympäristökasvatuksen seura 2008.) Syysluku-
kaudella 2008 Sorrila liittyi Vihreä lippu -ohjelmaan teemalla energia, koska se 
liittyi myös muiden toteutettavien hankkeiden tavoitteisiin (Support-hankkeen 
koulumatkakampanja Co2nnect).
Sorrilan koulun opetussuunnitelman yhteyteen on vuonna 2008 liitetty 
Sorrilan kestävä arki -niminen kestävän kehityksen ohjelma (Kuvio 12), joka 
perustuu ENSI-hankkeen ja Opetushallituksen (Loukola 2004) asettamiin ta-
voitteisiin. 
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Kuvio 12. Sorrilan kestävän kehityksen suunnitelma Sorrilan kestävä arki, jossa kou-
lun konkreettiset ympäristötoimet on liitetty kestävän kehityksen eri osa-alueiden yhte-
yteen (Sorrilan kestävä arki 2008).
Vaikka Sorrilan ohjelmassa on mainittu monia kestävään kehitykseen oleelli-
sesti liittyviä asioita, eivät ne välttämättä toteudu jokapäiväisessä koulutyössä 
tai ylläpitotoimissa. Siihen tarvitaan yhteinen, todellinen sitoutuminen sekä 
tilanteen seuranta.
Koulun kehittäminen on eräänlainen oppimispolku. Jostain on lähdettä-
vä liikkeelle (Shallcross 2006b, 61–81). Visioiden aika on myöhemmin (vrt. 
Fullan 1994), mutta suunnan on oltava selvillä. Koulun kehittämistä selittävä 
malli (Shallcross 2006b, 76) kuvaa SEEPS-hankkeen periaatetta yhdistää eri-
laisia lähestymistapoja, aloittaa muutostyö senhetkisestä tilanteesta ja edetä 
päämäärätietoisesti kohti koulun valitsemaa tavoitetta (kuvio 13).
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Kuvio 13. Koulun kestävän kehityksen malli, Shallcrossin (2006b, 76) mallia mukail-
len: lähtötilanteen ekologinen painotus (a1) vie kohti taloudellista (a2) ja sosiokulttuu-
rista (a3) painotusta.
Kyseissä mallissa on kuvattu koulun etenemistä kohti eheää kestävän kehi-
tyksen näkemystä. Aloitustilanteessa lähestymistapa (a1) on ekologinen, asi-
oita tutkitaan lähinnä vain luonnontieteiden ja niihin liittyvien oppiaineiden 
näkökulmasta. Seuraavaksi siirrytään tutkimaan asioita myös taloudelliselta 
kannalta (a2). Lopuksi tarkastellaan myös ihmisen toiminnan sosiaalisia ja 
kulttuurisia vaikutuksia (a3). Visio on yhdistää kaikki kolme aluetta niin, että 
myös Palmerin (1998) ajatukset tulevat huomioiduksi: kasvatus ympäristöstä 
(about), sen puolesta (for) ja toimiminen kestävästi (as) toteutuisivat yhdessä. 
Shallcrossin (2006b, 76) mallissa otetaan huomioon lähtötilanne ja työ-
yhteisön ponnistelut sen puolesta, minkä he yhteisesti ovat valinneet oman 
koulun hankkeen tavoitteeksi. Oleellisena osana kuhunkin toiminnan vaihee-
seen liittyy itsearviointia ja tulevan toiminnan suunnittelua samaan tapaan kuin 
edellä kuvatussa ympäristösertifi oinnissa. Itsearviointiin osallistuvat koulun 
aikuiset sekä oppilaat, ja sen vaikutukset kantavat kouluyhteisön ulkopuolelle, 
koteihin ja lähiyhteisöön (Wals 2006a, 52–55). Itsearviointia täydentää ulko-
puolinen arviointi, joka tukee koulun ponnisteluja ja antaa sille vankan pohjan 
(Shallcross 2006a, 32–33; 2006b, 72). 
Itsearviointi on myös osa suomalaista oppilaitosten ympäristösertifi ointia 
ja Vihreä lippu -järjestelmää (ECO-schools). Ympäristösertifi ointiin kuuluu 
ulkopuolisen, koulutetun auditoijan vierailu oppilaitoksessa. Teknis-taloudel-
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liset seikat, kuten koulun hankinnat ja ylläpitotoimet, koulun opetussuunnitel-
ma, koulun toimintakulttuuri (eetos), yhteydet lähiympäristöön ja itsearviointi 
vaikuttavat toisiinsa vastavuoroisesti (Shallcross 2006a, 32–33; OKKA 2007). 
Näiden asioiden yhteisvaikutus muodostaa yhtenäisesti toimivan koulun läh-
tökohdat.
Tuorein opaskirjanen on Opetushallituksen (Loukola 2007) julkaisema 
Kestävän elämäntavan oppiminen. Se sisältää konkreettisia ohjeita kouluissa 
toteutettavan kestävän kehityksen kasvatuksen tueksi. Ohjeissa ja käytännön 
esimerkeissä painotetaan koulun toimintakulttuuria, ympäröivää yhteiskuntaa 
oppimisympäristönä sekä kumppanuuksia ja verkostoja toiminnan voimava-
roina. Koulu oppivana organisaationa on monien toimijoiden verkosto. Sen 
liikkeet ovat hitaita. Muiden esimerkit voivat toimia ohjenuorina ja tulevan 
toiminnan suunnittelun pohjana. Koska kyse on lopulta ihmisten välisistä suh-
teista, sen ohjailussa tarvitaan myös ”herkkiä tuntosarvia”. Ympäristöarvi-
ointi on asteittain etenevää, systemaattista työtä. Muiden antaman esimerkin 
ja työkalujen avulla myös ulkoiseen arviointiin pyrkiminen on mahdollista. 
Ulkopuoliset kriteerit eivät kuitenkaan saa olla rajoittava tekijä tai oman ke-
hittämistyön este. Koulu voi jatkaa kehittämistään myös ilman ulkoiseen arvi-
ointiin pyrkimistä. 
6.3 Oppimisympäristöjen kehittäminen
Sosiokulttuurinen oppimisteoria määrittelee oppimisympäristön hyvin laajasti. 
Siihen kuuluvat fyysinen, psyykkinen ja kulttuurinen todellisuus sekä näiden 
yhteisvaikutus. Aikaisemmat kokemukset ovat tärkeä pohja uuden tiedon ra-
kentamiselle. Oppimisympäristöön kuuluu parhaimmillaan samoja elementte-
jä kuin oikeaan elämäänkin: muutosta ja ennakoimattomuutta, ja se perustuu 
elinikäisen oppimisen periaatteelle. (vrt. Dewey 1916; Kolb 1984; Ropo 1993, 
185–197; Palmer 1998, 272; Dillon ym. 2007.) Silloin myös menneisyys, kult-
tuurimme ja perinteemme ovat osa oppimisympäristöämme. Lisäksi siihen 
kuuluvat arvot, joiden avulla hahmotamme tulevaisuutta (Wals 2006b, 52). 
Oppiminen koskee kaikkea inhimillistä toimintaa, ja silloin myös oppimis-
ympäristö voidaan määritellä yhtä laajasti kuin Bunge (1983, 109) sen tekee:
Oppimisympäristö on kokoelma luonnon ja sosiaalisen ympäristön tekijöitä, sisäl-
täen sen koko laajuuden Oppimisympäristön rakenne on sen eri suhteiden summa, 
liittyen oppimiseen, opettamiseen ja sen järjestämiseen. Näin syntyy oppimisym-
päristön tehokkuus ja koheesio, sillä siitä eri toimintojen välisissä suhteissa on ky-
symys. 
The environment of the community is the collection of all the items in the natural 
and social environment of it, including the subject matter in case this is material. 
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And the structure of the community is the collection of relations of inquiry, teach-
ing, receiving or conveying information, managing, etc. that give the learning com-
munity what ever cohesion and effi ciency it may have.
ENSI-hankkeen eräs päätavoite on kehittää oppimisympäristöjä (learnscapes) 
(ks. Rauch 2002; ENSI 2007). Useimmille eurooppalaisille ENSI-kumppaneil-
le tämä näytti ainakin tutkimusjakson alussa merkitsevän ensisijaisesti kou-
lupihojen muokkaamista mahdollisimman toiminnallisiksi. Siihen kuuluivat 
esimerkiksi istutukset ja pihalammikkojen perustaminen. Suomessa lähtökoh-
dat ovat toiset, johtuen laajoista jokamiehen oikeuksista. Koko lähiluonto on 
meille oppimisympäristöä, jota ei tarvitse erikseen luoda tai rakentaa koulun 
pihaan. Tosin myös koulun piha voi olla monipuoliseen oppimiseen houkutte-
leva ympäristö, joka on helposti saavutettavissa. Se voisi, lähimetsikön ohella, 
antaa onnistumisen elämyksiä ja mahdollisuuksia luovaan ja kokemukselli-
seen oppimiseen. (Houtsonen 2002, 131–138.)
Laajempi näkökulma, myös ENSI-hankkeessa, koski yhteyksiä lähiym-
päristöön ja sen päätöksentekijöihin. Tässä mielessä oppimisympäristöön 
kuuluvat myös paikkakunnan muut ihmiset. Sorrilassa pyrittiin jo Comenius-
kouluhankkeen aikana luomaan toimivia yhteyksiä lähiyhteisöön (Posch 1995, 
52). Oppimisympäristöjen kehittäminen on yksi Opetushallituksen lukuvuo-
den 2008 kärkihankkeista. Uusien oppimisympäristöjen kehittämishankkeis-
sa korostuu viisi näkökulmaa: fyysinen, tekninen, sosiaalinen, paikallinen ja 
didaktinen. Opetushallituksen tavoitteena on, että oppimisympäristöajattelu on 
entistä vahvemmin mukana seuraavissa opetussuunnitelmien perusteissa tuke-
massa tulevaisuuden oppimista. (ks. Lindroos 2007; Manninen ym. 2007.) 
Houtsonen (2006, 50–51) toteaa, että koulun opetusta uudistettaessa on 
tärkeä kehittää koulun toimintakulttuuria siten, että korostetaan kouluyhteisön 
kaikkien jäsenten vastuuta ja ollaan avoimia yhteistyölle ja vuorovaikutuksel-
le ympäröivän yhteiskunnan kanssa. Lindroosin (2007, 3) mielestä oppimis-
ympäristöajattelussa on tärkeä ymmärtää oppimisympäristöjen yhdistämisen 
mahdollisuudet. Niin kutsuttu virallinen kouluoppiminen (formaali) ja muut 
luonnolliset oppimistilanteet (nonformaali/informaali) voivat tukea toisiaan. 
Kehittämistyössä on tärkeää kuunnella oppijoiden ääntä (vrt. Bakhtin 1981) 
ja ottaa heidät aktiivisesti mukaan suunnittelemaan omaa opiskeluaan. Myös 
oppilaan pitäisi voida tuntea omistajuutta (ownership) omaa oppimistaan ja 
oppimisympäristöään koskevissa asioissa. (Horelli, Kyttä & Kaaja 1998; Dil-
lon ym. 2007.)
Italialaisen Reggio Emilian päiväkotien ja koulun taidekasvatusta, arkki-
tehtuuria ja lähiympäristön käyttöä oppimisen tukena on tutkittu perusteel-
lisesti. Tilan käsite ei tarkoita vain fyysistä tilaa, kuten rakennuksia ja ym-
päristöä. Tila tarkoittaa paikkaa, joka tarjoaa monenlaisia mahdollisuuksia 
tutkimuksiin ja opiskeluun. On tärkeää nähdä koulu ”rajattomana” paikkana, 
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keskuksena, josta suunnistetaan kulloistenkin mahdollisuuksien äärelle. Koulu 
on osa yhteiskuntaa, suorassa yhteydessä siihen ja vuoropuhelussa sen kanssa. 
Sosiokulttuurinen teoria on selkeästi osa myös Reggio Emilian oppimisteo-
riaa. Koulu on välittävä kalvo oppilaiden ja yhteiskunnan välillä. Oppimisen 
tukena käytetään monia aisteja, ja koulun pitää tarjota mahdollisuudet monen-
laiseen toimintaan. Siksi tilan pitää vastata oppimisen tarpeita. Sen on oltava 
kuin ”elävä organismi”, joka tarjoaa jokaiselle mahdollisuuden omakohtaiseen 
oppimiseen ja interaktioon ympäristön kanssa. (Ceppi & Zini 2003, 1–22.) 
Myös lähiyhteisö ja oppilaiden vanhemmat ovat oleellinen osa oppimista. 
Yhteisöön kuuluminen on tärkeää sekä lapsille että aikuisille. Se on ennen 
kaikkea tunteeseen liittyvä asia: empatia ja läheisyys luovat siteitä, joiden pe-
rusteella yksilö tunnistaa itsensä suhteessa muihin. Koulu on kollektiivinen 
yhteisö, jonka toiminta perustuu osallistumiseen, kollegiaalisuuteen, hyvin-
vointiin ja jaettuihin arvoihin. Oppiminen ei ole lineaarista, vaan kuin vähi-
tellen rakentuva verkosto, joka koostuu toisiinsa kietoutuneista asioista. Tieto 
syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Ceppi & Zini 2003, 1–22; Tynjälä, 
Heikkinen & Huttunen 2005, 28.) Koulun laaja-alaisten oppimisympäristöjen 
suunnittelu perustuu avoimeen ja luovaan asenteeseen. Oppimisympäristöajat-
telussa ovat mukana seuraavat näkökulmat: fyysinen, sosiaalinen, tekninen, 
paikallinen ja didaktinen (Manninen ym. 2007; 36–41).
Ekologia on tiede, joka selittää ja ennustaa luonnonvaraisten eliölajien suh-
detta ympäristöönsä. Sen tavoite on luonnon toiminnan parempi ymmärtämi-
nen. (Hanski, Lindström, Niemelä, Pietiäinen & Ranta 2003, 13, 17.) Myös 
Niche-ajattelun pohjana on ekologiasta johdettu kulttuuriekologinen lähesty-
mistapa, jossa ihmisen ja ympäristön vuorovaikutus muovaa kumpaakin osa-
puolta (vrt. Dillon 2002; Odling-Smee 2003; Dillon 2006a; 2006b). Monimuo-
toisuus (diversiteetti), ravintoverkot ja sopeutuminen ovat käsitteitä (Hanski 
ym. 2003), joita voidaan käyttää ajatusmallina myös ihmisen sosiaalista vuo-
rovaikutusta, oppimista ja etenkin oppimisympäristöjä koskevissa pohdinnois-
sa. Energian virtaamisen ja aineen kierron tapaan myös tieto ja oppiminen ovat 
usean tekijän vuorovaikutuksen summa. Ekosysteemiajattelun kautta oppilo-
kero, niche, voidaan ymmärtää oppimisen mahdollistavana toiminnallisena ti-
lana. Toimintaympäristö/oppimisympäristö koostuu jaetusta tiedosta (yhteinen 
kieli, kertomukset, eleet, käsitteet ja keskustelut), joita ryhmään kuuluminen 
vahvistaa ja näin edesauttaa oppilokeroiden syntymistä. (Dillon 2002, 26–27.) 
Oppimisen ymmärtäminen samoja luonnon lainalaisuuksia noudattavana toi-
mintana, osana muita systeemejä, on mielenkiintoinen vertaus. Haasteelliseksi 
sen tekee ihmismielen monimutkaisuus, siihen kuuluvat toiveet ja arvot. 
Niche-ajattelu haastaa kehittämään oppimisympäristöjä joustaviksi ja 
mahdollisuuksia tarjoavaksi. Muodolliseen oppimiseen kuuluvat tekijät, kuten 
opetussuunnitelma ja opetusmenetelmät, rajoittavat avointa oppimista. Haluan 
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kuitenkin kääntää asian toisin päin: opetussuunnitelma ja vaihtelevat opetus-
menetelmät ja oppimistavat voivat toteutua ainoastaan joustavissa oppimis-
ympäristöissä. Kasvatuksellinen muutos, joka on seurausta vuoropuhelusta 
oppijan ja ympäristön välillä, vaatii oppimisympäristön jatkuvaa kehittelyä. 
(vrt. Dillon ym. 2007.)
Kyttä (2003) on käyttänyt affordance sanasta käännöstä tarjouma. Sillä 
hän tarkoittaa ympäristöstä löytyviä mahdollisuuksia, jotka lapsi havaitsee 
eri tavalla kuin aikuinen. Hyvä ympäristö tarjoaa lapselle liikkumisvapauden. 
Se on ympäristön suomien mahdollisuuksien summa. Ihmisen ja ympäristön 
suhde on dynaaminen ja vuorovaikutuksellinen systeemi. Sen osia ei voi irrot-
taa kokonaisuudesta. Ihminen on aktiivinen toimija ja havaintojen tekijä, joka 
voi myös itse vaikuttaa ympäristöönsä ja muuttaa sitä. Myös ympäristö voi 
vaikuttaa ihmisiin, esimerkiksi tarjoamalla edellytyksiä tietyille toiminnoille 
tai mahdollistamalla sosiaalisia kohtaamisia ympäristössä. (Kyttä 2003.) Op-
pimisympäristöhanke Kohtaamisia perustuu ensisijassa sosiaalisiin kohtaami-
siin (ks. Sorrilan koulu 2008). 
Lapselle erilaiset kolot tai lokerot voivat olla paikkoja leikille, omaehtoi-
selle oppimiselle, yksin tai yhdessä. Ympäristö tarjoaa jokaiselle yksilölliset 
mahdollisuudet. Leikki ja oppiminen eivät ole erillisiä asioita. Fyysisen tila tu-
lee tarjota mahdollisuus myös leikkimiseen, jossa sosiaaliset suhteet ja vuoro-
vaikutus ja toimijoiden aktiivinen rooli ovat avainasioita. ”Leaning by doing” 
-ajattelu pätee myös vuorovaikutustaitojen tai kokeellisuuden opiskeluun. (vrt. 
Gibson 1979; Kyttä 2002, 109–123; 2003; Manninen ym. 2007, 97.)
Ympäristökasvatuksen hahmottaminen laajana, koko elinympäristöä kos-
kevana asiana, uudistaa aiemmin vain ekologiaan liittyvät käsitteet osaksi kult-
tuurista viitekehystä (ekolokero/niche, tarjouma/affordance, monimuotoisuus/
diversiteetti). Myös koulun kehittäminen voidaan yhdistää kestävän kehityksen 
ajatukseen, kun se irrotetaan kapeasta, vain ekologiaa koskevasta yhteydestä. 
Koska kaikenlainen vastakkainasettelu on ollut tutkimukseni ja koulun kehit-
tämisen perusajatus, on yhteyksien luominen myös käsitteiden tasolla tärkeää. 
(vrt. Dillon 2002; 2006b, 265–267; Hargreaves 2007.) 
Oppimisympäristöajattelun taustalla vaikuttaa myös seikkailu- ja elämys-
pedagogiikka. Sen mukaisesti oppimiskokemuksista haetaan haastavuutta (vrt. 
Karppinen 2005). Leirikoulukokemukset sisältävät sekä ekologiateorioihin 
että seikkailu- ja elämyspedagogiikkaan liittyviä elementtejä. Museovierailu 
voi olla seikkailu antropologiseen todellisuuteen (Karppinen 2005; Manninen 
ym. 2007). Sorrilassa jo toteutetuissa toiminnoissa (Rapola, Voipaala, Myl-
lysaari, Sääksmäen kirkko) on tehty matka ”omille juurille”, mutta kyseisten 
vierailujen elämyksellisyyttä voi vielä lisätä. Sama koskee myös teollisuus- ja 
oppilaitosvierailuja. Tämän toteuttamisessa paikkakunnan moniammatillinen 
yhteistyö voi näyttää voimansa.
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Myös viestintäteknologian keinoja voi käyttää hyödyksi oppimisympä-
ristöajattelussa. Sen pitää olla teknologian tarkoituksenmukaista ja joustavaa 
käyttöä, jolloin opiskeluun integroidaan myös perinteisiä elementtejä ja pro-
sesseja. Yksinkertaisimmillaan blended learning (yhdistely) on lähiopetuksen 
ja tietoverkkojen välityksellä tapahtuvan opetuksen vuorottelua. (Manninen 
ym. 2007, 90–91.) Teknologian innovaatiot ovat oppimisen välineitä, eivät 
itsetarkoitus. Siksi käsite innovaatiokoulu tai innovaatioyliopisto johtaa ajatte-
lua harhaan. Monipuolisesti rakennettu oppimisympäristö voi parhaimmillaan 
tuottaa myös innovaatioita (vrt. Dillon 2002). Tieto- ja viestintäteknologian 
(TVT) sovellutukset voivat auttaa uudenlaisessa oppimisessa, mutta samalla 
ne voivat tuoda mukanaan joukon uusia ongelmia.
Näen koulun monimutkaisena systeeminä, jossa eri osatekijät ovat vasta-
vuoroisessa suhteessa toisiinsa nähden. Visioni on, että myös oppilaat ja hei-
dän vanhempansa opettajien ja hallintovirkamiesten rinnalla voisivat saada 
äänensä kuuluviin ja vaikuttaa koulun kehittämiseen. Kun oppimisympäristöä 
kehitetään näin, myös oppilaat ja heidän vanhempansa voivat tuntea osalli-
suutta. (Bakhtin 1981; Kaivola 2000; Dillon ym. 2007; Manninen ym. 2007.) 
Visioni mukainen koulu on monipuoliseen oppimiseen osallistava.
Oppilaat voivat olla mukana suunnittelemassa omaa oppimisympäristöään. 
Heidän osallistumisensa aste voi vaihdella seuraavien portaiden mukaan (ks. 
Horelli, Kyttä & Kaaja 1998, 6):
1. Lapsia kuunnellaan.
2. Lapsille annetaan tilaisuus esittää näkemyksiään.
3. Lasten näkemykset otetaan huomioon.
4. Lapset osallistuvat päätöksentekoon.
5. Lapset jakavat päätöksenteon valtaa ja vastuuta.
Yhteistoiminnallinen suunnittelu on perinteistä suunnittelua laajempi käsite. 
Sen tärkeä tuotos on myös suunnittelun synnyttämä kulttuurinen muutos ja 
vuorovaikutuksellinen toimintatapa. Koulussa lapsella on tarpeet, mutta myös 
oikeudet. Kasvattajat ovat vastuussa ”lapsen sadan kielen” huomioon ottami-
sesta. Kasvattajan tehtävä on liittää lapsi omaan aikaan ja paikkaan ja tukea 
heitä kulttuurin rakentamisessa, ei ainoastaan kulttuurin siirtämisessä. (Wallin 
2000; Rusanen 2008.)
Pohjois-Englantilaisessa Peases Westin koulussa asiat haluttiin kääntää 
ylösalaisin. Oppimisympäristön kehittämisprojektissa oli mukana yliopisto-
tutkijoita, koulusuunnitteluun erikoistunut arkkitehtitoimisto sekä opettajien, 
oppilaiden, vanhempien ja hallintovirkamiesten ryhmä. Oppilaat toimivat 
myös tutkijoina ja ideoiden esittäjinä. Oppiminen ja luovuus haluttiin liittää 
kiinteämmin yhteen. Ulko- ja sisätilojen rajaus erillisiin toimintoihin halut-
tiin murtaa. Tutkimusprojektin jälkeen asiat nähtiin uudella tavalla. Luokan 
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ulkopuolinen tila koettiin mahdollisuuksia tarjoavana oppimisympäristönä, 
kun taas sisätiloissa oppilaat voivat vapaammin päättää tavastaan opiskella. 
Uudistukset myös toteutettiin, koska Englannissa on parhaillaan menossa laa-
jamittainen oppimisympäristöajatteluun perustuva koulujen uudistaminen ja 
uudisrakentaminen (Dillon ym. 2007). Tällaisesta koulusta voi jokainen löytää 
oman oppilokeronsa ja opiskella siellä yksin tai yhdessä. Tällainen oppimis-
ympäristö mahdollistaa optimaalisen ja jokaiselle yksilölle ominaisen tavan 
oppia (vrt. Kyttä 2002; 2003; Manninen ym. 2007).
6.4 Koulun kehittämistä selittäviä malleja ja teoriaosuuden 
yhteenveto
Seuraavassa tarkastelen koulua monen osasysteemin kokonaisuutena, jossa 
inhimillinen vuorovaikutus on ominainen piirre (Bunge 1983; Senge 1990; 
Sahlberg 1997, 100). Laatimassani suomalaisiin oloihin sovelletussa mallissa 
(kuvio 14) Sorrilan koulua arvioidaan laaja-alaisena oppimisympäristönä, osa-
na erilaisia systeemejä ja verkostoja.























Kuvio 14. Tutkimuskouluun sovellettu malli: koulu laaja-alaisena oppimisympäristönä 
ja osana monimutkaisia systeemejä.
Kuvio 14 on visio koulun ja ympäröivän yhteiskunnan luonnollisesta vuo-
rovaikutuksesta, jossa systeemien väliset rajapinnat ovat läpäiseviä. Koulu 
vaikuttaa ympäröivään yhteiskuntaan, ja yhteiskunnan vaikutukset näkyvät 
koulussa. Kuvio sisältää ajatuksen: ”koko kylä kasvattaa”. Oppimisympäristö 
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on laaja-alainen kokonaisuus, jossa oppimista tapahtuu kaikissa mahdollisissa 
yhteyksissä. Opettajana voi toimia kuka tahansa kokeneempi henkilö tai oma 
ikätoveri. Oppiminen voi toimia myös niin, että nuorempi opettaa vanhempaa. 
Kaikki voivat oppia kaikilta, kun olosuhteiden eri mahdollisuudet käytetään 
luovalla tavalla hyödyksi. Oppimisympäristöjen kehittämisessä on kyse sa-
masta asiasta. Se on haaste nykykoululle (Lindroos 2007). Näin toimien myös 
eri aihekokonaisuuksia on luonnollista toteuttaa (Loukola 2004), ja oppimises-
sa toteutuvat kokemuksellisuus ja yhteydet ”oikeaan elämään” (Dewey 1916; 
Kolb 1984). 
Koulun kehittämistoiminnassa tulokset eivät kuitenkaan ole lineaarisia tai 
ennalta arvattavia. Koulu on systeeminä monimutkainen. Siksi sitä kannat-
taa lähestyä sekä systeemiteorian että kompleksisuusteorian kautta. Dillonin 
(2002, 21–30) mukaiset vertaukset aineen ja energian kierrosta antavat kuvan 
koulusta luonnollisena osana muuta ympäristöä. Tieto ja kokemukset välitty-
vät monimutkaisissa vuorovaikutussuhteissa ja verkostoissa. Myös koulun ke-
hittämisessä on kyse ”valinnoista”, ja sen systeemeistä voi löytää eri tarvetta 
palvelevia oppilokeroita.
Päädyin jo oppimista koskevissa pohdinnoissani sosiokulttuurisen koulu-
kunnan teorioihin (Vygotsky 1962; 1978). Myös koulun oppimisympäristöjen 
kehittämistä voidaan selittää toiminnan teorian ja oppivan organisaation näkö-
kulmasta (Engeström ym. 2002). Epäkohtien esiintuominen, hyvien käytäntö-
jen levittäminen ja opettajatovereiden tukeminen ovat osa koulun kokonaisval-
taista kehittämistä.
Seuraava toimintajärjestelmän rakennemalli (kuvio 15) kuvaa koulun toi-
mintaan vaikuttavia tekijöitä ja niiden välisissä suhteissa ilmeneviä jännitteitä 
(Engeström 2001; 2004; Stevenson 2004). Koulu toimintaympäristönä ei ole 
ainoastaan ihmissuhteista riippuva kokonaisuus, vaan siinä otetaan huomioon 
myös välineet, keinot, joilla oppimista voidaan edistää. Mallin avulla voidaan 
selvittää järjestelmän ongelmakohtia ja pyrkiä tilanteiden korjaamiseen (Enge-
ström ym. 2002, 211–224). Engeström tutkijatovereineen on soveltanut mallia 
koulukontekstiin Jakomäen yläastetta koskevassa tapaustutkimuksessa. Siinä 
keskityttiin analysoimaan opettajayhteisön asenteiden ja koulun muutosmah-
dollisuuksien suhdetta. Opettajien suunnittelema loppuprojekti oli niin kutsut-
tu ”Troijan hevonen”, joka toimi suunnannäyttäjänä tulevalle toiminnalle. 
Kuvio 15 esittää toimintajärjestelmän mallin sisäisten jännitteiden näkö-
kulmasta. Malli on kehitelty Engeströmin (1987) alkuperäisestä mallista ja so-
vellettu Sorrilan koulun kontekstiin.
140 Mervi Aineslahti
Kuvio 15. Toimintajärjestelmän malli sisäisten jännitteiden näkökulmasta (Engeström 
ym. 2002, 126 mallia soveltaen).
Kuvion 15 pohjana oleva oppimisteoria perustuu sosiokulttuurisen koulukun-
nan perusoletuksiin (mm. Vygotsky 1962; 1978; Engeström 2001; Claxton 
2002). Engeströmin ja hänen tutkijatovereidensa tutkimuksessa esiin tulleista 
ilmiöistä eräs oli ”räikkä”-ilmiö (Engeström ym. 2002). Jakomäen koulus-
sa sillä tarkoitettiin kokeneempien tai uudistusmielisten opettajien toimimista 
malliesimerkkinä muille. Rohkaisun ja luottamuksen ilmapiirissä heidän oli 
helpompi lähteä mukaan uudistustoimintaan. Aikaisemmin mainittu ilmiö, 
”Troijan hevonen”, oli näennäisesti pieni ja lyhytkestoinen eheyttävä projekti, 
joka toimi ”ekspansiivisena muutoskapselina” eli uusien toimintatapojen lau-
kaisijana niin, että muutos alkoi vähitellen levitä koko kouluun. Sorrilan kou-
lun muutoskuvauksesta voi löytää useita vastaavia esimerkkejä. Palaan niihin 
tutkimuksen tuloksissa ja johtopäätöksissä.
Engeström, Engeström ja Suntio (2002) tähdensivät oppilaan osallistu-
mista omaa opiskeluaan koskevaan päätöksentekoon. Osallistuminen (parti-
cipation) ja kansalaisyhteiskunnan jäseneksi kasvaminen (citizenship) aloite-
taan pienistä, mutta vähitellen kasvavista päätöksistä (Carr 2002). Oppilaiden 
osallistuminen päätöksentekoon ja heidän mielipiteittensä kuuleminen on 
ensiarvoista myös oppimisympäristöajattelussa. Osallistumista harjoitellaan 
oppilaan oman toiminnan ja valintojen kautta. Alakoululaiselle yrittäminen ja 
aktiiviseksi kansalaiseksi kasvaminen on heidän äänensä kuulemista erilaisissa 
oppimistilanteissa (Bakhtin 1981; Carr 2002, 99).
Palaan teoriaosan lopuksi tutkijoihin, joiden ajatukset luovat kaaren teo-
riaosuuden tärkeimmistä teemoista. Kasvatuksella pyritään oppimiseen, joka 
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tapahtuu kullekin parhaiten soveltuvalla tavalla. Kasvattajilla on oltava selkeä 
käsitys niistä arvoista, joita kohti tulevaisuuden kansalaisia tulisi johdatella. 
Kestävän kehityksen edistäminen on kattava arvo, koska eheyttävänä teemana 
siihen sisältyy kaikki inhimillinen toiminta tasa-arvoisen elämän ylläpitämi-
seksi maapallolla Se yhdistää kaikkia koulun kehittämisprosessin osapuolia 
pyrkimyksessä kohti tulevaisuutta eheämpää maailmankuvaa. Bruner (1986, 
149) toteaa kasvatuksesta seuraavasti:
Kuinka luoda uusi sukupolvi, joka voi estää maailmaa suistumasta kaaokseen ja tu-
houtumasta? Uskon, että keskeinen asia on saada nuoret ymmärtämään, että monet 
maailmat ovat mahdollisia, että merkitys ja todellisuus rakennetaan eikä löydetä, 
että neuvottelut ovat keino luoda uusia merkityksiä, joilla ihmiset voivat säädellä 
keskinäisiä suhteitaan… Ihminen ei ole saari, kokonaisuus vain omana itsenään, 
vaan osa kulttuuria, jonka hän perii ja luo uudelleen.
How to create a new generation that can prevent the world from dissolving into 
chaos and destroying itself. I think that its central technical concern will be how to 
create in the young and appreciation of the fact that many worlds are possible, that 
meaning and reality are created and not discovered, that negotiation is the art of 
constructing new meanings by which individuals can regulate their relations with 
each other…man, surely is not “an island, entire of itself”, but a part of the culture 
that he inherits and then recreates.
Ajatus sisältää miltei samat asiat kuin kestävän kehityksen määritelmä. Maail-
ma on systeemi, jossa ihmiskunta elää. Lisäksi se on ainoa mahdollinen maa-
ilma.
Wals (2006b, 44–45) toteaa, että mitä alemmalle tasolle kasvatusorgani-
saatiolla mennään, sitä lähempänä oikeaa elämää ja kokemuksellisuutta ol-
laan. Ratkaisu maailman monimutkaisiin ongelmiin löytyy vain yhteistyöstä. 
Sekä Wals että ISATT-opettajatutkijoiden konferenssissa Rovaniemellä (2.–
3.6.2008) puhunut kanadalainen professori Michael Kompf viittaavat Robert 
Fulghumiin (1989, 14–15):
Kaiken, mitä minun koskaan on tarvinnut tietää, opin lastentarhassa.
…Ajattele, miten paljon parempi maailma olisi, jos me kaikki, koko maailma, sai-
simme pikkuleipiä ja lasin maitoa noin kolmelta iltapäivällä ja menisimme peiton 
alle torkuille. Tai jos kaikilla hallituksilla olisi perusperiaatteenaan panna tavarat 
aina sinne, mistä ne ottivatkin ja siivota itse omat sotkunsa. 
Ja se pätee edelleen, riippumatta siitä miten vanha olet – kun menet ulos maail-
maan, on parasta pitää toista kädestä ja pysytellä yhdessä muiden kanssa. 
All I really need to know I learned in kindergarten… Think what a better world 
it would be if we all—the whole world—had cookies and milk at 3 o’clock in the 
afternoon and then lay down with our blankies for a nap. Or if all governments had 
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a basic policy to always put things where they found them and to clean up their 
own mess. 
…And it is still true, no matte how old you are, when you go out in the world, it is 
best to hold hands and stick together.
Claxtonin (2002, 27) kasvatusnäkemyksen avaimet ovat elinikäinen oppimi-
nen ja mallina toimiminen.
Koulujen tulisi olla toimintaympäristöjä, joissa kokeneemmat jäsenet itse ovat esi-
merkillisiä oppijoita ja taitavia valmentajia oppimisen taidoissa. Koulujen pitäisi 
olla toimintaympäristöjä, jossa oppiminen on merkittävin toiminta, ja vastaavasti 
yhteisön vanhimmat ovat esimerkillisiä oppijoita ja taitavia valmentajia oppimisen 
taidoissa. 
School should become ‘communities of practice’, where the predominant practice 
is ‘learning’, and where concomitantly, the ‘elders’ of the community are them-
selves exemplary learners, and skilled coaches of the arts and crafts of learning.
Määritelmä vastaa omaa implisiittistä teoriaani. Opettajan oman käytösmal-
lin on oltava sopusoinnussa koulun toimintakulttuurin, eetoksen kanssa ja sen 
kanssa, mitä hän opettaa. Claxton (2002, 31–32) näkee sosiokulttuurisen lä-
hestymistavan ratkaisuksi tulevaisuuteen suuntautuvien muutosten aikaansaa-
miseksi. Hän viittaa aluksi Hargreavesiin (1994) ja jatkaa:
Kasvatuksellisen muutoksen aikaansaamiseksi on huomattava, että vaikka perus-
opetuksen alaluokilla opettajat pyrkivät katsomaan asioita useammalta kannalta, 
hallintovirkamiehet ja koulun ’kehittäjät’ ovat puolestaan ’yksisilmäisiä’…Siksi 
uudistukset voivat kaatua pelkästään kulttuurieroihin, ne voivat kaatua turhautumi-
en ’nousevan vuoroveden alle’. Meidän pitää siirtää paino erityisalojen osaamisesta 
uudistaviin kykyihin ja tehokkaaseen todellista elämää koskevaan elinikäiseen kou-
lutukseen (Hargreaves 1994, ks. Claxton 2002, 31). Tässä mielessä sosiokulttuuri-
nen lähestymistapa tulee tärkeäksi. Vaadittavia taitoja ei voi ’opettaa’ tai harjoitella 
millään määräysohjelmilla (Claxton 2002, 32).
In terms of educational change, the professional culture of elementary/primary 
schoolteachers tends to polychronic, while the professional culture of educational 
administrators tends to be monochronic…Simply through the failure to recognize 
cultural differences, innovation may come to be subverted of collapse under a rising 
tide of frustration (Hargreaves 1994, see Claxton 2002, 31)…And this is precisely 
where the sociocultural perspective becomes so important—for these attitudes and 
abilities cannot be ‘taught’ or ‘trained’ directly through programmes of instruction 
(Claxton 2002, 32).
Ulkoa tulevat, muiden määräämät hankkeet ja uudistukset ovat melkein poik-
keuksetta tuhoon tuomittuja. Vain koulun sisällä, elämällä sen arkea, voi nähdä 
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sille oleelliset kehittämistarpeet ja tavat niiden ratkaisuun. Opettajien toimi-
minen koulun kehittäjinä on keino välttää kulttuurien törmäykset. Opettajille 
pitää antaa mahdollisuudet ja resurssit uudistusten toteuttamiseen. Kehittä-
mistyöhön pitää rohkaista, mutta sitä ei pidä ohjailla ylhäältä käsin. Dillonin 
(2006b, 263) ratkaisu eheyteen ja yhteyksien löytymiseen on seuraava:
Meidän tulee välttää vastakkain asetteluja, jotka erottavat luonnon kulttuurista, 
ympäristön ihmisistä ja mielen ruumiista. Näiden välttäminen on keskeistä tavoi-
tellessamme kestävyyttä kokonaisvaltaisin keinoin. Kaikki asiat ovat yhteydessä 
toisiinsa. On virheellistä ajatella, että ihminen olisi erillinen ympäristöä säätelevistä 
systeemeistä ja mekanismeista, tai että ’mieli’ olisi jotain, joka ylittäisi kaiken. Kun 
tätä ajatusta sovelletaan koulutukseen, vastakkainasettelujen välttäminen johtaa 
tarpeeseen etsiä eri oppiaineiden ja tieteenalojen välisiä yhteyksiä.
...rejecting the dualities that separate nature from culture, and environment from 
individual (and thus, by extension, body from mind).The rejection of these dualities 
is fundamental for approaching sustainability in what may be termed ‘an holistic’ 
way, of recognising that everything is connected and that it is unhelpful to think 
of people a somehow separate from the systems and mechanisms that regulate the 
environment, and that the mind is something that transcends it all. When applied to 
education, the rejection of these dualities leads to a need for a greater connection 
between disciplines.
Kokonaisvaltaisuus ja systeemiajattelu ovat tutkimukseni perusolettamukset. 
Dillonin yhteyden pedagogiikka (2006a; 2006b) tarjoaa työkaluja monimut-
kaisuuksien ratkaisemiseksi positiivisella tavalla. Yhteyksien hakeminen näkyi 
koulun kehittämishankkeissa ja toiminnassani oman luokkani parissa. Koulus-
sa on paljon enemmän mahdollisuuksia eheyttämiseen kuin niitä ymmärre-
tään hyödyntää. Oppimisympäristön laajeneminen luokan seinien ulkopuolelle 
tarjoaa mahdollisuudet laaja-alaisempien kokonaisuuksien luomiseen. Se an-
taa mahdollisuuksia oppia elämää varten. Oppimisympäristöajattelun kautta 
on mahdollisuus kohdata koulun ulkopuolinen maailma. Sen avulla on myös 
mahdollista tuoda oikea elämä mukaan jokapäiväiseen opiskeluun.
Sternberg (2003, 84–85) esittää näkemyksensä, vision kestävästä kasva-
tuksesta, joka muodostuu laajentuvasta, yhdistävästä ja eheyttävästä näkö-
kannasta. Laajentunut viittaa tulevaisuusajatteluun, eettisyyteen ja arvoihin. 
Yhdistävä ja eheyttävä viittaavat Åhlbergin eheyttävän kasvatuksen teoriaan 
ja Dillonin yhteyden pedagogiikkaan. Näitä periaatteita ja näkökantoja pidin 
myös ohjenuorina, kun omalta osaltani pyrin kehittämään Sorrilan koulua kes-
tävyyteen (vrt. Hargreaves 2007). Koulun kehittäminen on yksilöiden ja yh-
teisön vastavuoroista oppimista. Sengen (1990, 139) mukaan oppiva yhteisö 
oppii ainoastaan oppivien yksilöidensä kautta. Yksilöiden oppiminen ei vielä 
takaa organisaation oppimista, mutta ilman sitä oppivaa organisaatiota ei ole 
olemassakaan.
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7 Menetelmät
Tutkimuksen toisessa pääluvussa olen kuvannut tutkimusmenetelmiä melko 
yleisellä tasolla. Esitän tässä yhteydessä valintoihini liittyvän tarkennetun ku-
vauksen. Varto (1992) muistuttaa, että jokaista tutkimusta varten on luotava 
oma menetelmä. Useimmiten se on monien menetelmien yhdistelmä. 
7.1 Tutkimuksen strategia
Tutkimukseni on luonteeltaan kouluetnografi nen toimintatutkimus, koska si-
sällytin itseni tutkimukseen ja olin tutkimisen väline prosessin eri vaiheissa. 
Tutkimukseni oli pitkäkestoinen ja siitä kertyi laaja aineisto. En ollut ulko-
puolinen tarkkailija, vaan yhteisön jäsen (ks. esim. Syrjälä ym. 1995; Palmu 
2007). Toimin luokanopettajana ja hankkeiden koordinaattorina. Näissä roo-
leissa tein havaintoja ja keräsin aineistoa. Koordinaattorin rooliin kuului myös 
osallistuminen hankkeiden tapaamisiin ja seminaareihin. Sain tarkkailla kou-
lun kehittymistä ja omaa ammatillista kehittymistäni monipuolisesti ja laajalla 
rintamalla. Prosessin luonne teki tutkimuksestani etnografi sen tutkimuksen. 
En järjestänyt ennalta suunniteltuja tutkimustoimia, interventioita, vaan kuva-
sin tapahtumien kulkua niin kuin ne luonnollisesti etenivät.
Eheyttävä toimintatutkimus (Åhlberg 1997;1998; 2005c) kuvaa tutkimuk-
seni luonnetta ja sen tavoitteita. Päätavoite oli Sorrilan koulun kehittäminen 
kestävän kehityksen viitekehyksessä. Sekä aineisto että tulosten kuvaus perus-
tuivat suurelta osin kerrontaan. Knowledge Forum -muistilappuihin tallennet-
tu pohdinta oli kehityskertomuksen ydinaineisto. Tutkimustulosten raportointi 
ja koulun kehityskertomus olivat myös ammatti-identiteettiä kuvaavaa oma-
elämäkertaa, autobiografi aa (vrt. Jaatinen 2003). Koulun kehittämisprosessin 
kuvaus oli juonellinen tarina, eräänlainen ”matka maisemassa” (Bruner 1986; 
Clandinin & Connelly 1995; Craig 2006). Kokonaiskuvaa täydentämään ko-
kosin runsaasti myös muiden tuottamaa materiaalia. Niiden sisältämä palaute 
tulee esiin kolmannen tutkimuskysymyksen vastauksissa luvussa 9.
Tutkimuskirjallisuuteen tutustuminen, aikaisemmat kokemukset sekä pro 
gradu -tutkimukseni olivat luoneet pohjaa teorialle, joka rikastui ja syveni tul-
kintaprosessin aikana. Tutkimusasetelmaani kuuluivat koulun kehittäminen 
kokonaisuutena, oma ammatillinen kehittyminen ja näiden asioiden välittymi-
nen oppilaiden opiskeluun. Vuoropuhelu teorian ja käytännön välillä oli luon-
nollinen osa kehittämishankkeiden toteuttamista, niihin liittyvää koulutusta ja 
Knowledge Forum -tiedonrakentamista. (Glaser & Strauss 1967; Glaser 1992; 
Denzin 1997; Patton 2002.) Teoria ja käytäntö kävivät koko tutkimusprosessin 
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ajan luonnollista vuoropuhelua. Teoria ei ”noussut esiin” aineistosta, vaan oli 
kokonaisuuden kiinteä osa.
Koska käytin tutkimustulosten kuvauksessa kerronnan lisäksi muutamia 
taulukoita, ja joissain tapauksissa myös graafi sia esityksiä ja käsitekarttoja, 
voidaan sanoa, että tutkimuksessa toteutui myös eheyttävä joustavuus (Åhl-
berg 1997) ja monimenetelmällisyys (Brewer & Hunter 1989; Creswell 2002; 
Miles & Huberman 2002). Yhteenveto eri menetelmällisistä valinnoista on 
eheyttävä, etnografi nen toimintatutkimus kertomuksena.
7.2 Tutkimusaineisto ja sen analysointi
Varto (1992, 111–114) kehottaa kertomaan rehellisesti koko tutkimuksen ku-
lun, sen eri vaiheet ja matkan varrella esiintyneet erilaiset käsitykset. Hänen 
ohjeensa mukaisesti tutkimusraporttiini kuuluu tutkimuksen kuvaus, käytetyt 
menetelmät ja tulkinnan perusteet. Näin lukija pystyy mahdollisimman aukot-
tomasti seuraamaan tekemiäni ratkaisuja. Tarkka tutkimuskuvaus auttaa luo-
maan selkeän kuvan koko prosessista ja siihen vaikuttavista taustatekijöistä. 
Myös tutkimuskoulun kuvaus selvittää tutkimuksen lähtökohtia. Toimintatut-
kimukselle ominaisesti suunnitelmat muuttuivat tutkimuksen kuluessa. Samal-
la teoria rikastui ja tutkimusongelmat selkiytyivät. 
Koska kyseessä oli narratiivinen analyysi, se tarkoitti aineiston tarkkaa lä-
pikäymistä, karsimista ja jäsentämistä niin, että kertomukselle muodostui sille 
oleellinen juoni. Analyysi (ks. Bruner 1986; Polkinghorne 1995, 15–16) oli 
retrospektiivinen tapahtuma, jossa tutkimukseen liittyvät tapahtumat yhdistet-
tiin eheäksi kertomukseksi.
Tutkimusaineisto
Tutkimukseni perusaineisto oli Knowledge Forum -muistilaput. Itse kirjoitta-
miani lappuja kertyi ajanjaksolta 26.4.2002–21.4.2008 yhteensä 446 kappa-
letta. Koska Knowledge Forum on internetissä toimiva ohjelma, aineisto oli 
helposti saavutettavissa (ks. Liite 1). Aineiston käsittelyssä säästyi huomatta-
vasti aikaa ja voimavaroja, koska muistiinpanot olivat valmiiksi sähköisessä 
muodossa. Käytin raportoinnin tukena KF-muistilappujen lisäksi oppilaiden 
tuotoksia, luontovihkoja, kirjoitelmia, käsitekarttoja ja Vee-heuristiikkoja. 
Myöhemmin oppilaat tallensivat kirjoitelmansa tietokoneen muistiin. Kopioin 
tiedostot koulun tietoverkosta CD-levylle. Merkittävän osan aineistoa muo-
dostavat myös lehtiartikkelit, joissa käsitellään joko oman luokkani toimintaa 
tai koulun yhteiseen kehittämiseen liittyviä tapahtumia. Joukossa on myös kat-
kelmia eri henkilöiden kanssa käymästäni sähköpostikirjeenvaihdosta. Kaikis-
ta tutkimusraportissa mainituista kansallisista tai kansainvälisistä tapaamisista 
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ja seminaareista minulla on tarkat muistiinpanot, joita tukee tilaisuuden ohjel-
marunko. Joistain olen kirjoittanut myös KF-muistilappuja. Lisäksi aineistoa 
täydentävät käsin kirjoitetut muistiinpanot sekä opettajan päiväkirjat ja ENSI-
hankkeen dokumentit.
Knowledge Forum oli nimensä mukaisesti areena yhteisölliselle tiedonra-
kentamiselle, jota tapahtui hanketta tutkimuksellisesti johtavan professorin ja 
tutkimusryhmän muiden jäsenten kesken. Tutkimuksen alkujakson muistilaput 
liittyivät läheisesti koulun kehittämiseen ja kestävän kehityksen kasvatukseen. 
Keskustelut tapahtuivat maisemissa, jotka oli nimetty kulloisenkin päähank-
keen mukaisesti (OECD/ENSI, SEEPS, SEED). KF-muistilaput olivat suu-
rimmaksi osaksi valmiita pohdintoja, eivät ainoastaan tapahtumien kuvauksia. 
Suoriin KF-lainauksiin merkitsin muistilapun otsikon ja päivämäärän, jolloin 
se oli luotu. Tehtäväkseni jäi koota niistä valikoiden eheä kertomus ja löytää 
ilmiöille selityksiä ja juonenkäänteitä. Kuvainnollisesti voi sanoa, että tutkit-
tava ilmiö oli kuin tarina, jossa oli useita päähenkilöitä ja tapahtumapaikkoja. 
Lopuksi yhdistin tapahtumat loogiseksi kertomukseksi. 
Yleiskuvaa hankkeen toteutumisesta täydentävät oppilaiden, vanhempien 
ja opettajien haastattelut ja kyselyt. Keräsin oppilailta tietoa monissa eri yhte-
yksissä, viimeisen kerran kuudennen luokan keväällä (1.6.2006). Vanhemmilta 
kokosin tietoa viisi eri kertaa: joulukuussa 2002, keväällä 2003, kolmannen 
luokan Kariniemen leirikoulun jälkeen (18.–19.5.2003), kuudennen luokan 
syksyllä (23.11.2005) ja keväällä (15.5.2006). Näin syntyi aineisto, joka si-
sälsi tietoa kehittämisjakson eri vaiheista. Opettajien mielipiteitä hankkeista 
kokosin neljä eri kertaa, ensimmäisen kerran joulukuussa 2002, Comenius-
kontaktiseminaarin jälkeen. Tuohon mennessä opettajille oli kertynyt koke-
muksia ENSI- ja SEEPS-hankkeista sekä paikallisesta kehittämistoiminnasta. 
Seuraavan kerran kokosin aineistoa Comenius-raportointia varten (24.8.2006). 
Comenius-kouluhankkeen jälkeen haastattelin opettajia puolistrukturoidun 
haastattelurungon avulla (1.6.2006). Koska lukukauden viimeisten päivien 
kiireessä vain kaksi opettajaa vastasi sähköpostissa esittämiini kysymyksiin, 
täydensin kyselyä haastattelemalla rehtoria ja kolmea opettajaa kesäloman 
aikana henkilökohtaisesti. Viimeisen kerran keräsin kaikilta opettajilta tietoa 
huhtikuussa 2008. Tällöin kysymykset liittyivät Comenius-hankkeen jälkei-
siin tuntemuksiin ja uutta Kohtaamisia-hanketta koskeviin odotuksiin. Joukko 
Comenius-kumppanikoulujen opettajia vastasi esittämiini kysymyksiin Itä-
vallan partnerivierailun jälkeen (4.10.2005). Näihin vastauksiin viittaan vain 
lyhyesti. 
Tutkimuksen alkuvaiheessa (2001–2003) en vielä käyttänyt Knowledge 
Forumia oman pohdintani välineenä. Muistilehtiö oli siinä vaiheessa tutki-
muspäiväkirjani. Kirjasin siihen koulun tapahtumia ja kirjallisuusreferaatteja. 
Tallensin vihkoon myös muualta saatuja ideoita ja pohdin niiden soveltamis-
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ta oman kouluni ja luokkani toimintaan. Vuodatin tunteitani tutkimusvihkoon 
paljon suorasanaisemmin kuin KF-muistilappuihin, johon ne päätyvät hieman 
suodatettuina. Lehtiö oli jonkinlainen terapiapäiväkirja, jossa muistiinpanoni 
kertoivat rehellisesti senhetkisistä tunteista. Välillä myös oma väsymys ja elä-
mäntilanne aiheuttivat tuskastumista. Monet muistilehtiön suorat viittaukset 
tiettyihin oppilaisiin tai opettajiin eivät kuitenkaan siirtyneet KF-muistilappui-
hin, jotka olivat pääosin referoitua ja tarkemmin punnittua tekstiä. Hankkeen 
myöhemmissä vaiheissa olin niin työllistetty sekä oman luokkani että projek-
tiin liittyvien tehtävien vuoksi, että Knowledge Forumista muodostui ensisijai-
nen muistiinpanojen alusta ja väline. Kiireisimmissä vaiheissa tosin kävi niin, 
etten ehtinyt tai jaksanut istahtaa edes tietokoneen äärelle. Silloin muistilehtiö 
oli taas käytössä, samoin kuin seminaarimatkojen aikana.
Tutkimusaineiston analysointi
Aloitin Knowledge Forum -muistilappujen systemaattisen analysoinnin syys-
kuun lopussa vuonna 2006, koska vasta siinä vaiheessa olin valinnut KF-muis-
tiinpanot tutkimusaineistoni rungoksi. Itse kirjoittamiani muistilappuja oli 
tuolloin 267 kappaletta (26.4.2002–20.9.2006). Tutkimusjakson lopussa ke-
väällä 2008 niitä oli kertynyt yhteensä 446 kappaletta. Muistilappujen määrät 
eri vuosina on esitetty taulukossa 2.
Taulukko 2. Knowledge Forum -muistilappujen määrä eri tutkimusvuosina.










Tallensin kaikki omat muistilappuni tekstitiedostoiksi tietokoneen muistiin ja 
otin niistä myös varmuuskopiot sekä paperitulosteet. Huomasin kuitenkin, että 
minulle oli luonnollisempaa tutkia niitä suoraan tietokoneen ruudulta ja kopi-
oida ja liittää esimerkkejä tekstiin samanaikaisesti.
Aineiston koonti ja sen analysointi oli monivaiheinen prosessi. Aluksi ke-
räsin suuren määrän oppilaiden käsitekarttoja, koska pidin pitkään niitä tutki-
mukseni pääaineistona. Myöhemmin KF-muistilaput korvasivat käsitekartat, 
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jotka säilyivät ainoastaan näytteinä oppilaitteni tavasta opiskella. Koska Vuok-
ko Ahorannan väitöskirja (2004) perustui käsitekarttoihin, tulin siihen tulok-
seen, että minun kannatti lähestyä tutkimusta toisista lähtökohdista. Ei ollut 
tarkoituksenmukaista toistaa jo tehdyn tutkimuksen ideaa. Koska vasta syksyn 
2006 jälkeen valitsin KF-muistilaput tutkimukseni pääaineistoksi, käsitykset 
ja pohdinnat olivat erityisen autenttisia. Knowledge Forum -tiedonrakentami-
nen oli monen vuoden ajan myös tutkimukseni ohjauksen väline. 
Ensimmäinen tapani lähestyä aineistoa muistutti aineistolähtöistä analyy-
sia (grounded theory), jossa myös teoria pyritään muodostamaan aineiston pe-
rusteella, sitä luokitellen ja teemoitellen (Glaser & Strauss 1967; Glaser 1992; 
Palmu 2007). Eskolan (2003, 146, 150) mukaan on hyödyllistä käydä edes osa 
aineistoa läpi systemaattisesti. Näin tutkija saa jonkinlaisen varmuuden siitä, 
mitä aineistossa loppujen lopuksi on ja hän voi välttyä toimimasta vain ennak-
kokäsitystensä perusteella. Luin lappuja tarkkaan läpi ja etsin niistä teemoja. 
Toimin kuin ulkopuolinen tutkija. Merkitsin muistiin lapun päivämäärän ja ot-
sikon, ja kirjoitin ruutulehtiön eri sivuille teemoja. Niiden alle lisäsin lyhyen 
katkelman ajatuksesta, joka liitti sen kyseiseen teemaan. Näin etenin vuoden 
2003 loppuun asti. Tuolloin kävi ilmeiseksi, että teemat vastasivat melko tark-
kaan ympäristöhankkeiden tai opetussuunnitelmien aihekokonaisuuksien ta-
voitteita. Osa niistä liittyi omaan ammatilliseen kehittymiseeni. 
Vuosien 2002–2003 Knowledge Forum -muistilappujen ensimmäisen lu-
kukerran perusteella päädyin seuraavaan luokitteluun:
1. tekniikan omaksuminen (KF-ohjelma)
2. yhteisöllisyys
3. kansainväliset kontaktit
4. koulun kehittäminen omista lähtökohdista
5. tutkimuksen väline
6. yhteydet ja linkit: verkottuminen
7. koulun toiminnallisuus
8. voimaantuminen ja positiiviset kokemukset
9. epätoivoa, ongelmia ja vastustusta




Teemoittelun avulla loin, Eskolan (2003, 146, 150) ehtoja noudattaen, aineis-
tostani alustavan käsityksen, jonka mukaan saatoin hahmotella myös teoria-
osuutta. KF-muistilappujen luokitteluun perustuva tutkimusote ei kuitenkaan 
ollut minulle luonteva tapa kuvata koulun kehittämisprosessia. En siitä syystä 
jatkanut luokkien tiivistämistä, vaan päädyin narratiiviseen esitystapaan. Nos-
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tin teemoja esiin vasta kehityskertomuksen ja kyselykaavakkeiden vastausten 
perusteella. Näin katsoin paremmin saavuttavani etnografi sen toimintatutki-
muksen tavoitteet. 
Kokonaiskuva tapahtumien etenemisestä selkiytyi, kun kävin läpi oman 
opettajapäiväkirjan muistiinpanot jokaiselta tutkimusjakson lukuvuodelta. Sen 
jälkeen luin aikajärjestyksessä kaikki siihen ajanjaksoon liittyvät muistilaput. 
Valitsin raporttiini esimerkkejä, jotka johdattelivat kerrontaa eteenpäin. Koska 
kyseessä oli koulun kehittämishankkeen kuvaus ja toimintatutkimus, aineis-
to kuvasi koulun toimintaa lähes yhtäpitävästi eri osahankkeiden tavoitteiden 
ja koulun kehittämistä koskevan teorian kanssa. Eskolan (2003, 146) mukaan 
tätä tapaa voidaan kutsua teoriasidonnaiseksi analyysiksi. Siinä on teoreettisia 
kytkentöjä, mutta se ei suoraan nouse esiin teoriasta tai pohjaudu siihen. 
Vaikka tietyt ajanjaksot olivat hankkeiden kannalta erityisen tärkeitä, niitä 
koskevia muistilappuja on todella vähän (kevät 2005). Syitä siihen olen pohti-
nut seuraavassa muistilapussa:
Knowledge Forum -muistilappu
Kevättalvella oli Comenius-hankkeen huippuhetki, eli meidän järjestämä partneri-
vierailu. Kummallista että siitä ei ole muistilappua. Energia on mennyt silloin pro-
jektin toteuttamiseen. Tosin mainitsen WWF-stipendin. (KF-muistilappujen määrä, 
20.9.2006)
Näistä aukoista johtuen päädyimme ohjaajani kanssa ratkaisuun, että loin 
muistiinpanojeni perusteella jälkipohdinnoiksi nimettyjä uusia muistilappuja 
mainiten niiden laatimispäivän. Tällainen muistilappu on esimerkiksi Itävallan 
matkasta 4.–9.10.2005 jälkipohdintaa, 091006. Joistain tapahtumista minulla 
oli tallessa ruutulehtiölle kirjatut seikkaperäiset muistiinpanot. Sellaisissa ta-
pauksissa merkitsin muistilappuun selkeästi, milloin ja mihin olin ajatukset 
alun perin kirjannut: Jälkipohdintoja, päivänavaus 17.4.05. Oppimispäiväkir-
jan muistiinpanoista puhtaaksikirjoitettu 6.11.06. Kaikkia muistilehtiön poh-
dintoja en enää kirjannut Knowledge Forumiin, vaan käytin niitä aineistona 
sellaisenaan. En halunnut käyttää siihen ylimääräistä energiaa, jota nyt tarvit-
tiin aineiston analyysiin ja raportointiin. Tutkimuksen päätösvaiheessa ei enää 
ollut järkevää siirtää ajatuksia KF:ään, koska samaan aikaan viimeistelin tutki-
musraporttia esitarkastusta varten. Kirjasin muistiinpanot suoraan kerronnalli-
seen osuuteen vieden ”juonta” kohti loppua. Opettajien, oppilaiden ja heidän 
vanhempiensa kyselylomakkeiden ja haastattelujen vastaukset kävin läpi te-
maattisen lukemisen ja vapaamuotoisen koodauksen avulla (vrt. Palmu 2007, 
168–169). Niitä koskevat teemat ja näytteet tuon esiin luvussa 9.3.
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Minulle oli tärkeä ottaa etäisyyttä sekä koulun hankkeeseen että tutki-
mukseen ennen kuin aloin laatia varsinaista tutkimusraporttia. Kirjallisuuteen 
tutustuminen, tutkimusryhmän tapaamiset sekä yhteinen tiedonrakentaminen 
KF:ssä loivat pohjaa varsinaiselle kirjoitustyölle. Oli viisasta ”katsoa maise-
maa yläpuolelta”, luoda tutkimuksen eri osista summittainen kokonaiskuva 
ennen yksityiskohtiin tarttumista. Sähköpostiviestissä eräälle ystävälleni ana-
lysoin mielikuvaani tästä tutkimuksen vaiheesta (11.11.2006) seuraavasti:
Olen tarkkaillut tutkimustani, kuin maapalloa avaruudesta ja nähnyt sen kaikki osa-
set kokonaiskuvana. Olen nyt aloittanut laskeutumisen. Pikku hiljaa alan nähdä tiet 
ja joet, jotka yhdistävät kyliä. Mielikuvani on kuin kirkas satelliittikuva karttakir-
jassasi.
Koska koulun kehittäminen ja kestävä kehitys ovat monimutkaisia systeemejä, 
ei raportoinnille voinut asettaa ennalta määrättyjä ehtoja. Kerronnalleni tyypil-
linen teorian ja käytännön vuorottelu muotoutui jo koulun kehittämishankkei-
den aikana. Kerronnallisessa lähestymistavassa lainaukset ovat oleellinen osa 
raporttia. Analysointini perustui omaan ajatteluun ja pohdintaan. KF-muistiin-
panot ja muu aineisto vuorottelevat kerronnan ja tapahtumista johdetun abst-
rahoinnin kanssa. Se oli oma sovellutukseni, ”luonnollisen kerronnan” me-
netelmä. Tiivistetysti voi sanoa, että aineiston analysointi ja tutkimusraportin 
rakentuminen tapahtuivat pääpiirteittäin Lincolnin ja Guban (1985, 150–151) 
kuvaaman naturalistisen tutkimusotteen mukaisesti. Siinä kaikki vaikuttaa 
kaikkeen, eikä vuorovaikutuksella ole suuntaa eikä tarvetta tuottaa jotain eri-
tyistä tuotosta. 
Turpeinen (2005, 22, 220–221) on väitöstutkimuksessaan käyttänyt sa-
mantyyppistä lähestymistapaa. Hänenkään tutkimuksensa ei perustu grounded 
theory -tyyppiseen (ks. esim. Glaser & Strauss 1967; Glaser 1992) analyysiin, 
vaan aineistoa on pyritty hahmottamaan intuitiivisesti kokonaiskäsityksen saa-
vuttamiseksi. Kyseessä on ollut käytännön järkeily (practical reasoning). Na-
turalistinen tutkimusote jättää jäljen tutkittavaan ilmiöön. Näin tutkija vääjää-
mättä muuttaa tutkimuskohdetta ja uudistavan oppimisen mukaisesti muuttuu 
myös itse (vrt. Keinonen 2005, 5). Myös oma aineistoni kävi läpi spontaanin 
käytännön järkeilyn, jonka seurauksena valitsin kehityskertomukseen näytteet, 
jotka parhaiten kuvasivat tapahtumien kulkua ja ovat sen ymmärtämisen kan-
nalta oleellisia. 
7.3 Tutkimuskoulu ja tutkijan oma luokka
Tutkimuskoulu oli Valkeakosken keskustan tuntumassa sijaitseva Sorrilan 
koulu. Se on Valkeakosken suurin alakoulu. Oppilaita on noin 440 ja opettajia 
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noin 25. Luvut vaihtelevat hieman eri vuosina. Rehtori, keittiöhenkilökunta, 
siistijät, talonmies, kanslisti ja kouluavustajat ovat oleellinen osa koulun hen-
kilökuntaa. Vararehtorin laatima koulun kuvaus löytyy koulun kotisivuilta ala-
otsikosta esittely/brief (Sorrilan kotisivu 2008).
Sorrilan koulun esittely
Sorrilan koulu sijaitsee Valkeakosken kaupunkikuvassa keskeisellä, mutta myös 
luonnonläheisellä paikalla. Kaupunginkirjasto, liikunta- ja uimahalli, urheilu-
kenttä ja monet liikelaitokset ovat koulun läheisyydessä. Toisaalta puistoja, met-
sikköä ja rantamaisemaakin löytyy, eikä kaukana ole Korkeakankaan ulkoilu-
aluekaan. Sijainti tekee mahdolliseksi monenlaiset koulun ulkopuolelle suuntau-
tuvat toiminnot sekä mahdollistaa vuorovaikutuksen luonnonympäristön kanssa.
Sorrilan koulu onkin päässyt ympäristöharrastuksensa vuoksi mukaa EU:n Comenius 
1 -kouluprojektiin, joka ajoittuu vuosille 2003–2006. Ympäristökasvatus on yksi 
koulun painopistealueista. Oppilaille opetetaan erilaisin toiminnoin kansainvälistä 
yhteistyötä sekä yhteistä vastuuta ympäristöstä ja kestävästä kehityksestä.
Sorrilan koulu (1.–6. lkt) on oppilasmäärältään suurin Valkeakosken peruskou-
luista. Lähellä sijaitsee Sorrilan päiväkoti, jonka esiopetusryhmä toimii koulun ti-
loissa. Koska Sorrilassa on paljon väkeä (n. 440 oppilasta), käyttäytymiseen ja vuo-
rovaikutukseen liittyvät asiat ovat säännöllisesti esillä. Opetamme hyviä tapoja ja 
kohteliasta käyttäytymistä vuosittaisilla käytöskampanjoilla eri teemojen puitteissa.
Koulun muodostavat kolme rakennusta, jotka on saneerattu 1990-luvun alussa. 
Piha-alueeseen kuuluu hiekoitettu pelikenttä, joka jäädytetään talvisin luistinradak-
si. Hiihtäminen onnistuu Korkeakankaan maastossa. Pihan asvalttialueella on pesä-
pallokenttä pysyvine rajaviivoineen. Pihalla on myös hiekkapohjainen leikkikenttä 
leikkitelineineen ja -välineineen, ja se on sekä koulun että päiväkodin esikoululais-
ten ja iltapäiväryhmien ahkerassa käytössä.
Sorrilan koulukirjasto on tietopaja, jossa on sekä tietokirjoja että tietokoneita. 
Musiikin opetusta varten on luokkahuone tarvittavine välineistöineen ja materiaa-
leineen. Teknistä työtä ja tekstiilityötä varten on myös omat luokkatilat. Lisäksi on 
kaksi pienluokkatilaa, joissa työskentelee kaksi erityisopettajaa ohjaamassa erityistä 
tukea tarvitsevia oppilaita. Terveydenhoitaja on koululla kolmena päivänä viikos-
sa ja koulupsykologi yhtenä päivänä joka toisella viikolla. Oma talonmies, siistijät 
ja keittiöhenkilökunta yhdessä rehtorin, opettajien ja avustajien kanssa huolehtivat 
monin tavoin kouluviihtyvyydestä.
Suuren koulun vahvuus on henkilökunnan ja oppilaitten monipuolinen tietotai-
to, ja mm. opetusmenetelmät ovat koulun sisällä moninaiset. Koulu onkin näin ol-
len profi loitunut luontevasti ns. yleiskouluksi, jonka toimintakulttuurissa painottuu 
ympäristökasvatus ja kestävän kehityksen kasvatus. Tästä toiminnasta meitä ovat 
palkinneet WWF ja Pirkanmaan ympäristökeskus. Koulun opetussuunnitelmaa on 
laajennettu monien ulkopuolisten yhteistyötahojen kautta, mukaan lukien paikalli-
set, kansalliset sekä kansainväliset kumppanit.
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Opetin tutkimuksen kohteena ollutta luokkaani toiselta luokalta kuudennel-
le vuosiluokalle lukuvuosina 2001–2006. Oppilasluku oli aluksi 24, mutta 
kasvoi ylemmille luokille siirryttäessä 29 oppilaaseen. Ryhmästä alettiin jo 
varhaisessa tutkimusjakson vaiheessa käyttää nimitystä Täti Vihreän luokka. 
Tutkimuksen alkuvuosina sekä toiminnan että sitä kuvaavan raportoinnin kes-
kipiste oli oma luokkani. Vähitellen painotus siirtyi koko koulun kehittämisen 
kuvaukseen ja esimerkit omalta luokalta vähenevät. Viimeisiltä tutkimusvuo-
silta (2006–2008) ei enää ole oppilaiden tuottamaa aineistoa, koska oppilaat 
siirtyivät yläkouluun lukuvuoden 2006–2007 alussa.
Täti Vihreän luokka oli eloisa ja siihen kuului moninainen kirjo erilaisia 
yksilöitä. Jokainen oli omalla tavallaan, sekä tiedollisesti että sosiaalisesti 
”erityinen oppija”. Luokan arkeen kuului myös hankauksia sosiaalisissa suh-
teissa, joita selviteltiin tilanteen vaatimalla tavalla. Kasvatus oli kaikissa tilan-
teissa etusijalla. Hitsauduimme kuitenkin vuosien varrella yhteen niin, että voi 
puhua yhdestä suuresta perheestä, joka oli vastuullani viiden yhteisen vuoden 
ajan. Yhteistyö kotien kanssa ja rikas koulun ulkopuolinen toiminta lujittivat 
vielä osaltaan yhteenkuuluvuuden tunnetta. 
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8 Koulun kehityskertomus
Koulun kehityskertomus on tutkimuksen päätehtävään, ”Millainen tarina 
koulun kehittämisjaksosta 2001–2008 syntyi.”, liittyvä juonellinen ja pää-
asiallisesti kronologisesti etenevä kuvaus. Kerronnallinen osuus sisältää käy-
tännön ja teorian vuorottelua, koska tutkimus ja käytäntö kuuluivat oleellisena 
osana koulun kehittämishankkeisiin. Sorrilan ensimmäisen tutkimusvuoden 
aikana KF-kirjeenvaihtoa ei vielä ollut, koska kansainväliset hankkeet ja jatko-
opiskeluni käynnistyivät vasta keväällä 2002. Joissain muistilapuissa olen kui-
tenkin pohtinut takautuvasti sitä edeltävää aikaa. Kehityskertomuksen alku-
puolella tapahtumat keskittyvät vielä enimmäkseen tutkijan omaan luokkaan 
ja vaikuttamiseen sen kautta. Tällöin myös tapahtumien kronologisuus toteu-
tui selkeämmin. Kehittämisjakson loppua kohti edetessä tilanne muuttui siten, 
että samaan aikaan tapahtuu monia eri asioita, toisaalta koulun kehittämisen, 
toisaalta tutkijan oman ammatillisen kehittymisen kannalta. Siksi tiukka pitäy-
tyminen aikajärjestyksessä ei enää ollut perusteltua. Asiakokonaisuus käsitel-
lään useimmiten samassa yhteydessä takautumien ja osin myös tulevaisuuteen 
viittaavien tapahtumien kautta.
Taustaa ja siirtyminen Sorrilaan
Kuvaan aluksi tiivistetysti taustaani ennen Sorrilaan siirtymistä. Opettajai-
dentiteetin kehittyminen oli ammatillisen maisemavertauksen mukaisesti (ks. 
esim. Clandinin & Connelly 1995; Craig 2006) matka, johon liittyi halu kehit-
tää koulua ja laajempaa työyhteisöä.
Olin ollut innokas täydennyskouluttautuja. Se liittyi toisaalta LUMA-
hankkeen runsaaseen koulutustarjontaan, toisaalta ammatillisen elämänsisäl-
lön hakemiseen pienen koulun vastapainoksi. LUMA-hanke tarjosi koulutusta 
ympäristökasvatukseen ja science-opetukseen. Ensimmäinen elämyksellinen 
ympäristökasvatuskurssi pidettiin Mukkulan kartanon maisemissa. Se on jää-
nyt lähtemättömästi mieleeni. Sieltä ovat peräisin monet toiminnalliset luonto-
leikit, joita jaoin myös muille opettajille toimiessani alkuopetuksen ohjaavana 
opettajana (ks. Cornell 1989; Martre van 1998). Tiedekasvatuksen ensimmäi-
siä kokemuksia oli skottikouluttajien pitämä pidempikestoinen science-kou-
lutus Heinolan kurssikeskuksessa. GLOBE-opettajan ja LUMA-kouluttajan 
pätevyys olivat seuraava askel. Toimin myös kunnan alkuopetuksen ohjaavana 
opettajana. Teknologiakoulutus Helsingin yliopiston täydennyskoulutuskes-
kuksessa johti mielenkiintoiseen kokonaisuuteen. Olin mukana työryhmässä, 
joka laati juonellisen tehtäväpaketin Sähköä alaluokille. Sain olla myös mu-
kana arvioimassa erästä ympäristö- ja luonnontiedon kirjasarjaa. Elinikäisestä 
oppimisesta ja täydennyskoulutuksesta ja toisaalta tiedon levittämisestä oli tul-
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lut osa opettajapersoonaani. Niin kutsutut niksikoulutukset alkoivat kuitenkin 
kohdallani toistaa itseään. Siksi maisteriopinnot, englannin aineenopettajan 
opinnot, ympäristö- ja luonnontieteen 15 opintoviikon kokonaisuus ja lopulta 
kasvatustieteen jatko-opinnot muodostivat selkeän jatkumon. Pienen koulun 
tietynlainen yksinäisyys ja toive muiden samanhenkisten löytämisestä alkoivat 
näkyä omaa työtä koskevan motivaation heikkenemisenä. Sitä kuvaa seuraava 
muistilappu: 
Knowledge Forum -muistilappu
--n aikoina olin aina valmis lähtemään aiheeseen liittyviin koulutuksiin: LUMA ja 
rehtorin /työtoverin positiivinen suhtautuminen ja TARVE päästä kanssakäymisiin 
samanhenkisten kanssa.
Rehellisesti sanoen – en suinkaan ottanut kaikkia uusia ideoita käyttöön omassa työs-
säni. Aika mielelläni kyllä toimin ‘matkasaarnaajana’ ja kouluttajana muille. (LU-
MA-kouluttaja- oman kunnan eri tilaisuudet, VESO) ”Suutarin lapsilla ei ole ken-
kiä”  syndroomaa ehkä. (KF, pitkän aikavälin huomioita (20.9.2005), 19.3.2007)
Opettajataustani oli yhdistelmä ”tiedettä ja tunnetta”: science-opetusta ja 
teknologiaa, luonnontiedon perusteita sekä ympäristöherkkyyttä. Maalaiskou-
lussa pienen oppilasryhmän kanssa monet toiminnalliset työtavat oli helppo 
toteuttaa. Tilaa ja välineitä riitti kaikille. Ohjaavana opettajana olin tottunut 
kouluttamaan muita opettajia. Siihen liittyi haluni vaikuttaa asioihin myös laa-
jemmin. Tässä mielessä tulevalle vaikuttajaroolilleni oli selkeä tausta. Kou-
lutuksissa olin päässyt toteuttamaan yhteissuunnittelua ja halusin kokea sitä 
nyt myös opettajan työssäni. Työuraani kuului 15 vuotta kaksiopettajaisilla 
maaseutukouluilla. Ensimmäinen työpaikkani Valkeakoskella oli kuitenkin 
kahden vuoden ajan ollut Sorrilan koulu. Siksi sinne oli luonnollista palata. 
Siirtyminen Sorrilaan oli mieluinen ja mielenkiintoinen haaste. Vaikka tapasin 
samanhenkisiä opettajia koulutuksissa, olin ollut pikkukoulun ympäristöhank-
keiden kanssa kuitenkin yksin. Pro gradu -tutkielmani viimeinen lause kuvaa 
hyvin tunnelmiani. Niissä voi jo nähdä häivähdyksen tulevaisuudesta (Heino-
nen 1999, 72). 
Sain myös kokemuksen siitä, että yksin ei jaksa eikä tarvitsekaan jaksaa. Taakkaa 
voi jakaa, ja yhteistyökumppaneita löytyy myös oman koulun ja kunnan ulkopuo-
lelta. Tutkimus on viitoittanut minulle tien ja antanut eväitä. Matka jatkuu.
Siirryin Sorrilaan toisen luokan opettajaksi syksyllä 2001. Kuvailen tapahtu-
mia kertomuksen muodossa oman luokan, koko koulun ja oman ammatillisen 
kehittymiseni kannalta. Kertomuksessa asiat lomittuvat päällekkäin niin kuin 
oikeassakin elämässä. Jo kertomuksessani pyrin pohtimaan ja löytämään yhte-
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yksiä ja merkityksiä. Viittaan myös sellaisiin tulevaisuuden tapahtumiin, jotka 
eivät liity kyseisen lukuvuoden toimintaan. Tarina ei siis etene täysin kronolo-
gisesti, vaan takautumien, pohdinnan ja refl ektoinnin kautta. 
Aloittaessani uuden työjakson Sorrilassa vaikeinta oli sopeutua ison kou-
lun rutiineihin. Havaintovälineet ja laitteet eivät olleet aina saatavilla, vaan ne 
piti varata etukäteen ja palauttaa pian paikalleen. Oppilasryhmiä oli hankalam-
pi liikutella, eikä aikatauluja voinut muuttaa yhtä joustavasti kuin pikkukou-
lulla.
Jo LUMA-hankkeen aloitusvuonna 1995 Sorrilan opettajat olivat osoitta-
neet, että kaikkia velvoittavien hankkeiden taustalla piti olla yhteinen halu ja 
sitoumus. Henkilökunta ei ollut ylhäältä johdettavissa. LUMA-pilottikoulun 
asemasta jouduttiin luopumaan, koska se ei ollut ”koko koulun hanke”. Myös 
Posch (1995, 55) muistuttaa, että ulkoapäin johdetut innovaatiot eivät usein-
kaan onnistu pyrkimyksissään. Sen sijaan työyhteisön omista lähtökohdista 
syntyneet hankkeet voivat johtaa koulun kehittymiseen. Pohdin asiaa takautu-
vasti ja kirjasin ajatukseni myös KF:ään:
Knowledga Forum -muistilappu
Valtakunnallinen LUMA-hanke (luonnontieteiden ja matematiikan kehittämisohjel-
ma) lähti Valkeakoskella liikkeelle niin, että paikkakunta valittiin LUMA-kunnaksi ja 
Sorrilan koulu senaikaisen rehtorin toimesta pilottikouluksi. Opettajakunta ei silloin 
ollut hankkeen takana, joten pilottikoulun asemasta oli pakko luopua. Muutenkin 
LUMA-hankkeessa painotettiin enemmän ”kovia” , Suomen kilpailukykyä lisääviä 
arvoja ympäristöasioiden jäädessä taka-alalle. Kun tulin Sorrilan kouluun syksyl-
lä 2001, tunnistin heti tuon ”luma-vastaisuuden” . Minut valittiin kernaasti koulun 
edustajaksi LUMA-työryhmään. Toin kuitenkin pian koulussamme esille, että mi-
nun ”lumassani”  painottuu ympäristökasvatus ja kestävä kehitys. Näille ajatuksille 
löytyikin heti kannatusta. (KF Sorrilan koulu, toimintaa ja taustaa, 17.3.2003)
Ymmärsin pian, että Sorrilassa piti edetä pienin askelin ja oman esimerkin 
kautta. Onnekseni osasin vetää juuri oikeasta ”vihreästä” narusta tuodessani 
esiin ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen kasvatuksen arvoja. Sor-
rilan nykyinen rehtori oli koulun alkuperäisiä opettajia ja siinä mielessä yksi 
meistä. Hän kannusti minua hankkeissa, mutta halusi päätöksissä kuulla ensin 
myös muita opettajia. Hän toimi demokraattisesti ja tasapuolisesti ja osasi ais-
tia alaistensa sosiaaliset vuorovaikutussuhteet.
Suunnittelimme opetusta yhdessä rinnakkaisluokan opettajan kanssa vii-
koittain. Näin pääsin toteuttamaan toivomaani oman työn yhteissuunnittelua. 
Alkuopetusta toteutettiin hyvin kokonaisvaltaisesti. Eheyttävät teemat löytyi-
vät joko ympäristö- ja luonnontiedosta, vuodenajoista tai juhlapäivistä. Tässä 
mielessä toteutimme varhaiskasvatuspedagogi Aukusti Salon (1926) ajatuk-
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sia, ja uskon monen alkuopettajan aina opettaneen eheyttäen. Oppiaineet eivät 
määritelleet opetusta alkuopetuksessa yhtä tiukasti kuin kolmannelta luokalta 
lähtien. Opettajapäiväkirjani perusteella oppilaiden lukujärjestyksessä suu-
rin osa tunneista oli niin kutsuttuja ”rastitunteja.” Luokalla oli myös paljon 
ryhmätunteja, joista suurimman osan käytin ympäristön tutkimiseen ja retkiin 
sekä teemaan liittyviin käden töihin. Tämä normaalista (jakotunnit matematii-
kassa ja äidinkielessä) poikkeava käytäntö levisi myös muihin luokkiin. Sillä 
tavoin Sorrilassa pystyttiin toteuttamaan kokeellisuutta ja tutkivaa luonnontie-
dettä. Rinnakkaisluokan opettaja oli ollut parini myös alkuopetuksen ohjaa-
vana opettajana vajaan kymmenen vuoden ajan. Olimme osallistuneet moniin 
kokonaisopetuksen koulutuksiin. Pyrkimys eheyttämiseen ja yhteyksien hake-
miseen ei ollut kummallekaan vierasta (vrt. Åhlberg 1997; 1998; Dillon 2006a; 
2006b).
8.1 Lukuvuosi 2001–2002, toinen vuosiluokka
2B-luokan toimintaa
Lukuvuoden aikana seurattiin säännöllisesti Kotitalli-sarjan uusintalähetyksiä. 
Niiden teemat liittyivät saumattomasti ympäristö- ja luonnontiedon teemoihin. 
Ympäristö- ja luonnontiedon opiskelua kutsuimme lähinnä tutkimukseksi ja 
A4-kokoisen vihkon nimi oli luontovihko. 
WWF:n Naturewatch-tehtäviä tehtiin ensimmäisen kerran syksyllä 2001. 
Toisluokkalaiset olivat sopivassa iässä aloittamaan puistotehtävistä. Niistä 
suoritettiin aluksi vain omaan puuhun liittyvät tehtävät. Näiden tutkimusten 
yhteydessä (24.–28.9.2001) valittiin ryhmien nimikkopuut, joiden kehitystä 
seurattiin koko alakoulun ajan. Puututkimuksen lisäksi keräsimme roskia ja 
leikimme luontoleikkejä. Luokassa kirjoitettiin ja piirrettiin tutkimuksista. Tut-
kimustehtävät raportoineille luokille oli luvassa sponsorifi rmojen lahjoittamat 
palkkiot. Ensimmäisellä kerralla se oli logolla varustettu kynä. Myöhemmin 
Naturewatch-innostus levisi koulun muihin luokkiin, ja lopulta tehtävät liitet-
tiin myös koulun opetussuunnitelmaan. Näyte kahden oppilaan kirjoitelmasta 
aiheena Tsasounan puisto syksyltä 2001:
Minusta siellä on kivaa. Me pistettiin luokka ryhmiin ja valittiin nimikkopuu. Minä 
näin punatulkun. ja me kerättiin sieltä roskat. Tyhmät ihmiset olivat roskanneet 
siellä. Teimme siellä työkirjaa. Kivointa oli puulitta. Sieltä löytyi hirveästi roskia. 
Pojat löysivät koiranluita ja minä söin ketunleipiä. Puut olivat värikkäitä.
Minun lempipuistoni on Tsasounan puisto. Siksi se on minun lempipuistoni, koska 
siellä voi mennä puulittaa ja kun siellä on meidän nimikkopuumme. Minä en tykkää 
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niistä, jotka heittää sinne roskia. Mutta onneksi me liityttiin Naturewatchsiin. Me 
kerättiin sieltä kahdeksan ja puoli pussillista roskia.
Toisluokkalaiset olivat selvästi huolissaan ympäristön roskaamisesta ja pa-
heksuivat siihen syyllistyviä ihmisiä. Lapset uskoivat kuitenkin parempaan 
tulevaisuuteen ”Mutta onneksi me liityttiin Naturewatchiin.” Myös ”puulitta-
leikki” oli muistettu mainita. Löytynyt ”aarre”, eli vanhat luut olivat luokan 
ikkunalaudalla siihen asti, kunnes siistijä halusi päästä niistä eroon. Muistan 
saman luuaarteen löytäjän hoitaneen myös ”salaista puutarhaa” luokan ik-
kunalla viimeiseen koulupäivään asti. Jälkimmäinen kirjoitelmanäyte päätyi 
myös WWF:n verkkosivuille esimerkkinä koulujen kokemuksista (<wwf.fi /
ymparisto/ymparistokasvatus/naturewatch>). Katkelma julkaistiin myös Na-
turewatch-artikkelissa Opettajalehdessä 3.5.2002. Kun Sorrila myöhemmin 
(2005) sai WWF-stipendin, ympäristökasvattaja Tarja Malmi-Raike luki ky-
seisen pätkän yhteisessä tilaisuudessa Sorrilan salissa.
Nimikkometsässä käytiin kaikkina vuodenaikoina. Talviretken yhteyteen 
liitettiin myös yhteistyö Ilmatieteen laitoksen kanssa. Tutkimme lumen sy-
vyyttä metsässä ja aukealla paikalla tammikuussa sekä maaliskuussa. Olin ke-
rännyt samoja tietoja jo edellisellä työpaikallani, joten käytäntö kulki mukana-
ni Sorrilaan. Lumitutkimuksia jatkettiin neljännelle luokalle asti, jonka jälkeen 
tehtävä annettiin nuoremmille oppilaille. 
Kuudennella luokalla kyselin oppilailtani, mitkä asiat yhteisiltä kouluvuo-
siltamme olivat erityisesti jääneet mieleen. Eräs tyttö mainitsi silloin jauho-
pukkien kasvattamisen ja perunoiden istuttamisen. Siksi kerron niistä tarkem-
min. Perunat istutettiin viimeisellä kouluviikolla Tsasounan lähimetsäsään. 
Oppilaat kaivoivat maahan kuopan, johon istutettiin siemenperuna, ja toivot-
tiin luontoon palautuvien ravinteiden ruokkivan taimet. Sato kerättiin syksyllä 
2002, jolloin kolmasluokkalainen tyttö kirjoitti:
Perunaraportti 10.9.2002: 
Ennustin että perunoista tulee edes pieniä perunoita. Istutimme perunat Tsasounan 
metsään. Kaivoimme kuopan ja laitoimme sinne perunan 31.5.2002.
Kesällä perunat alkoivat kehittyä ja kun odotimme syksyyn niin haimme perunat 
ja niitä oli kuusitoista. Ennustin että kaikkien perunat painaisivat alle kilon. Tulos: 
610g. Söimme lopuksi perunat ja ne olivat hyviä. Perunan kanssa oli myös silliä.
Toukokuun istutuspäivänä luokkaan olivat tutustumassa myös läheisestä kort-
telikoulusta seuraavana syksynä luokallemme tulevat oppilaat. He osallistuivat 
tuokioon lähimetsikössä, ja samalla heidät liitettiin nimikkopuuryhmiin. Myös 
uudet oppilaat saivat oman luontonimen. Sen mukaan etunimen kirjaimella 
piti keksiä sukunimeksi joku samalla kirjaimella alkava eliö. Oma luontonime-
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ni oli Mervi Metsätähti. Toisluokkalaiset olivat sopivassa luontoleikki-iässä. 
Luontonimet jäivät pois käytöstä ja luontoleikit vähenivät vasta neljänneltä 
luokalta lähtien. Tosin viidennen luokan leirikoulussa muistelimme nimiä ja 
lauloimme patikoidessamme tuttuja luontolauluja. 
Toinen mieleen painunut elämys oli jauhopukkien kasvatus (kovakuori-
aislaji). Hankin jauhopukin toukat eläinkaupasta. Samaan aikaan katsoimme 
Kotitalli-sarjasta jakso Elämän kaunis kaari. Myös rinnakkaisluokassa toteu-
tettiin sama hyönteisseuranta. Jauhopukkeja kasvatettiin jogurttipurkissa ja 
syötettiin kaurahiutaleilla. Oppilasryhmät antoivat lemmikeilleen jopa nimiä 
ja hoitivat niitä huolella toukasta täysikasvuisiksi. Hyönteisen kotelovaihe oli 
monelle ihmeellinen yllätys ja täysikokoisen hyönteisen kuoriutumisen kote-
losta todellinen elämys. Koetta raportoitiin omaan tutkimusvihkoon säännölli-
sesti. Ote eräästä tutkimusraportista:
16.24.2002: saimme jauhopukin toukat. Me tutkimme niiden kehitystä. Niiden ni-
met on Kalle ja Mimmi. Väri on vaalea, koko on 2 cm, jalkoja on 6, liikkumistapa: 
kävelee.
24.4.2002: Väri on sama, koko: Kalle on 2 cm ja Mimmi 2 cm, jalkoja on 6 molem-
milla. Muuta mielenkiintoista: Mimmi jumppaa.
29.4.2002: Mimmi valmistautuu koteloitumaan.
2.5.2002: Mimmi on koteloitunut nahastaan Mimmin kuori (teipin alla).
13.5.2002: Mimmistä on tullut jauhopukki. Kalle on kuoriutunut. Mimmi meinaa 
lentää. (kuvasarja)
14.5.2002: Mimmi ja Kalle on synnyttänyt kaksi toukkaa. Me pidettiin niille ristiäi-
set: Mutta Mimmi karkasi! Niiden nimeksi tuli Kille ja Ninni: 
30.5.2002: Laskimme Killen, Kallen ja Ninnin pois. Jauhopukilla on täydellinen 
muodonvaihdos (kuvasarja oppilaan vihossa).
Oppilaitten oli haikea luopua suojateistaan kokeen päätyttyä. Ne piti kuiten-
kin palauttaa ulos. Kotiin vienti oli kielletty, olihan kyseessä tuhohyönteinen. 
Vaikuttaa siltä, että raportin kirjoittaneen oppilaan mielikuvitus oli ”synnyt-
tänyt” kaksi uutta toukkaa. Tutkimusraportti osoittaa kuitenkin, että oppilaat 
tekivät tarkkoja havaintoja ja kirjasivat ne yksityiskohtaisesti vihkoonsa. Koe 
oli pitkäkestoinen. Jauhopukkien elinkaarta ja hyönteisen eri kehitysvaiheita 
seurattiin yli kuukauden ajan. 
Eliöiden tarkkailu ja seurantakokeet (jauhopukit, perunat, nimikkopuu, 
salainen puutarha) liittivät tietyn eliölajin osaksi oppilaan omaa lajikokoel-
maa, johon hänellä oli erityinen tunneside. Lajintuntemuksen eräs tavoite on: 
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”Minkä tunnen, sitä haluan myös suojella!” Tämän asenteen saattoi selkeästi 
havaita näissä pikkuoppilaissa. Huolenpito oli silminnähtävää. 
Kevätjuhlissa luokkani esitti laulut Sillä siisti ja Näin polku meitä vie, nii-
tä omatekoisilla kierrätyssoittimilla säestäen. Erään tytön isä oli valmistanut 
kontrabasson pahvilaatikosta, laudasta ja narusta. Muilla oppilailla oli erilaisia 
purkkihelistimiä ja luonnon keppejä. Täti Vihreän luokan maine alkoi muotou-
tua jo tuolloin.
Tiedekerho Pikkuprofessorit
Olin LUMA-kouluttajakoulutuksessa tutustunut erääseen espoolaiseen opet-
tajaan, joka kertoi koulunsa tiedekerhosta. Sain häneltä kerhon vuosiohjelman 
sisältävän monisteen. Innostuimme työparini kanssa vetämään yhteistä Pikku-
professorikerhoa. Se ei ollut pelkästään tiedekerho, vaan ohjelmassa oli myös 
ympäristökasvatuksen aineksia. Kerho oli tarkoitettu syksyllä kolmasluokka-
laisille ja keväällä toisluokkalaisille. Kerhon ohjelma oli seuraava:
• vesikokeita: happamuus, sateen teko, kapillaari-ilmiö
• ruskaretki Kauppilanmäkeen
• teknologia – tekniikkalegot
• ihovoide (Lukion kemian laboratorio)
• kalvokytkin (SET-sähköpaketin tehtäviä)
• avaruus ja planeettojen suhteelliset etäisyyden pihalla sekä luontoleik-
kejä
• kemian labra: vedenalainen tulivuori, fi lmipurkkipommi, pintajännitys
• ilma ja lentäminen
• teknologia-tekniikkalegot
• kokeita ihmisellä, esimerkiksi hiusten kesto
• retki Voipaalaan
• linturetki. 
Kerho toimi vain tämän lukuvuoden, koska kerhotoimintaa alettiin säästösyis-
tä rajoittaa. Toisaalta työtaakkani alkoi kasvaa siinä määrin, etten olisi enää 
jaksanut jatkaa. Kerho vaati oman suunnittelunsa ja pidensi työpäiviä. Myön-
teisenä kokemuksena jäi mieleeni yhdessä tekemisen ja yhteissuunnittelun ilo. 
Sitä en ollut kokenut entisellä työpaikallani, koska koulu oli pieni ja yksisar-
jainen. Pikkuprofessorit tarjosi oppilaille jotain uutta ja mielenkiintoista. Oli 
mukava saada myös kolmannen luokan oppilaat mukaan. Tämä oli ensimmäi-
siä askeleita Sorrilassa levittää ”ilosanomaa” koulun muille oppilaille, oman ja 
rinnakkaisluokkalaisten lisäksi. Sorrilan opettajat olivat toki toteuttaneet ko-
keellisuutta jo ennen tiedekerhoa. Kerho oli kuitenkin innostava lisä, koska sen 
puitteissa saattoi toimia oppitunteja vapaammin ja tunnelma oli innostunut.
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Oma ammatillinen kehittyminen suhteessa koulun hankkeisiin
Sorrilassa myös täydennyskoulutuksiin saattoi osallistua työtoverin kanssa 
yhdessä. Silloin soveltaminen opetukseen oli hedelmällisempää. Koulutuksen 
annista tuli koko koulun yhteisomaisuutta, ja se loi yhteisöllisyyden tunnetta. 
Osallistuimme rinnakkaisluokan opettajan kanssa Suomen Ladun organisoi-
maan Metsämörri-koulutukseen. Harjoituksista osa oli ennestään tuttuja luon-
toleikkejä eli Martren ja Cornellin tunnetuksi (ks. Cornell 1989; Martre van 
1998) tekemiä ympäristöherkkyysharjoituksia. Metsämörrilauluista tuli oman 
luokkamme vakio-ohjelmistoa, jota vuosien varrella esitettiin useissa tilai-
suuksissa. Metsämörrikoulutuksen antia oli myös se, että retki ja leikit toteu-
tettiin koulun läheisen Kauppilanmäen pururadan, Santun lenkin varrella. Siitä 
tuli myöhemmin monien koulun yhteistempausten näyttämö. 
Oma ammatillinen kehittymiseni jatkui ympäristö- ja luonnontiedon 
15-opintoviikkokokonaisuuden osalta syksyllä 2002. Kyse ei ollut ”puuhaste-
lukoulutuksesta”, vaan opiskelin myös teoriaan liittyviä asioita. Vasta tuolloin 
pääsin eroon naisopettajia helposti vaivaavasta epävarmuudesta fysiikkaan ja 
kemiaan liittyviä aiheita kohtaan. Sain varmuutta erityisesti viidennen ja kuu-
dennen luokan sisältöjen osalta. Pääsin mukaan myös alaluokkien sähköpake-
tin laadintaryhmään. Olen pohtinut teknologian ja ympäristöasioiden yhteyttä 
myös KF-muistilapussa:
Knowledge Forum -muistilappu
Toimintani ”teknologiakasvatuksen”  parissa ei myöskään ole ollut ristiriidassa 
ympäristökasvatuksen kanssa. Uudet ympäristöä säästävät keksinnöt ovat varmasti 
monissa tapauksissa parantaneet ympäristön tilaa. Olen ollut mukana ideoimassa 
SET:N (Suomen Elektroniikkateollisuusliitto /markkinoi MAOL, matematiikan 
opettajien liitto) alaluokkien sähköpakettia. Siinä jännittävän tarinan mukana ratko-
taan sähköön liittyviä ongelmia. Paketti sopii lähinnä 3–4 -luokille. Opettaja voisi 
ohjata varsinkin jatkotutkimuksia ympäristöä säästävään ja turhia tuotteita kartta-
vaan suuntaan. 
(KF ympäristökasvatus/teknologiakasvatus, 4.6.2002)
Kuuluin samaan aikaan myös erään luonnontiedon kirjasarjan arviointityö-
ryhmään. Näin pysyin ajan hermolla ympäristö- ja luonnontiedon opetuksen 
suhteen. Järjestin Valkeakosken peruskoulujen opettajille iltapäiväkoulutuksen 
otsikolla Mervin luontoleikit - elämyksellistä ekologiaa. Olin koonnut harjoit-
teet monista aikaisemmista koulutuksista. 
LUMA-hankkeessa oli menossa jatkokausi, jolloin oman kunnan työryh-
män kokousten lisäksi kävimme tutustumiskäyneillä naapurikunnissa. Tehtä-
vämme oli levittää tietoa toisen vaiheen uusille kunnille ja etenkin niiden pi-
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lottikouluille. Koin, että hyödyimme itse bench marking -matkoista vähintään 
yhtä paljon. Osallistuin lukuvuoden aikana myös uusien perusteiden (Opetus-
hallitus 2004) mukaisen alkuopetuksen opetussuunnitelman laadintaan. Reh-
torit olivat yksimielisesti päättäneet, että kunnassa laadittiin kaikille kouluille 
yhteinen opetussuunnitelma. Näin pyrittiin säästämään voimavaroja ja saavut-
tamaan tietty yhtenäisyys koululaitoksen sisällä. Sorrilan rinnakkaisluokan 
opettaja oli työparini myös opetussuunnitelmatyössä. Aiempaan opetussuun-
nitelmauudistukseen verrattuna työskentely oli huomattavasti ohjatumpaa ja 
perustui valtakunnallisesti laadittuihin perusteisiin (vrt. Syrjälä, Estola & Uitto 
2006, 31). Tuolloin oli käytössä vasta 1–2-luokkia koskevat väliaikaiset ohjeet. 
Myöhemmin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet julkaistiin yhtenä 
teoksena (Opetushallitus 2004). Paikallisen opetussuunnitelmatyön tulokset 
kirjattiin Pedanet-tietokantaan. Suunnitelmarunkoon kuuluivat oppisisältö ja 
siihen liittyvä toimintaehdotus. Seuraavan lukuvuoden aikana alkuopettajat 
testasivat ehdotusten toimivuutta jakso kerrallaan. Tiimityön tekeminen ope-
tussuunnitelman laadinnassa oli hyvin palkitsevaa. Huomasin oppivani itse yh-
dessä tekemisen kautta. Siksi oli etuoikeus kuulua kyseiseen työryhmään.
Huhti-toukokuussa 2002 oli halukkaille opettajille tarjolla kolmen opinto-
viikon TVT-koulutus (tieto- ja viestintäteknologia) Opefi  2. Sorrilasta koulu-
tukseen osallistui viisi opettajaa. Neljän kontaktiopetuspäivän lisäksi kurssiin 
kuului etätyönä tehtävä suunnitelma. Tutkivan oppimisen mallin mukaisesti 
(ks. Hakkarainen ym. 2005, 30–31) meille syntyi ajatus koko koulua hyödyt-
tävän kierrätystempauksen järjestämisestä yhteistyössä Kiertokapulan ja 4H-
järjestön kanssa. Koulutus muuttui palkitsevaksi, kun sillä oli konkreettinen 
yhteys käytännön työhön. Olen tehnyt aiheesta muistiinpanoja myös Know-
ledge Forumiin, koska Opefi  2 -koulutus ja ensimmäinen ENSI-tapaaminen ja 
KF-työskentelyn aloitus osuivat samaan aikaan: 
Knowledge Forum -muistilappu
Omaa projektiamme tuki mainiosti samanaikainen Opefi  2 -verkkokurssi, jossa ” 
keissinämme”  oli juuri tämä roskaprojekti. Ilahduttavaa ja itselleni uutta oli osallis-
tua yhdessä ideointiin opettajatiimin kanssa. (KF Sorrilan jatkotoimia, 4.6.2002)
Opefi  2 -koulutuksessa sain kokea, kuinka hankkeen tai projektin yhteinen to-
teuttaminen ja pohdinta tuottivat onnistumisen kokemuksia. Yhteisöllisyys ja 
voimien jakaminen toimivat oman koulun hyväksi. Koulutuksessa painotettiin, 
että kysymys ei ole tekniikan tai koneiden hallinnasta, vaan haasteellisesta yh-
dessä oppimisesta. 
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Koko koulua yhdistävää toimintaa
Sorrilan ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen kasvatuksen hankkeet 
rakentuivat aikaisempien kokemusten varaan. Luokkien ja opettajahuoneen 
paperinkeräys oli kunnossa. Myös kierrätysaiheinen teemapäivä oli järjestetty 
jo aikaisemmin. Siitä todistivat alakerran varastosta löytyneet kartonkijulis-
teet. Myös lähiympäristön kevätsiivous oli rutiinitoimintaa.
Kierrätystempauksen suunnittelu aloitettiin ennen ensimmäistä ENSI-ta-
paamista (26.3.2002). Sen idea syntyi täysin Sorrilan omista lähtökohdista. 
Sama perusajatus tuli olemaan lähtökohta myös kaikissa tulevissa hankkeissa. 
Innovaatiot eivät syntyneet tyhjästä, vaan toiminta integroitiin aikaisempiin 
kokemuksiin. Saamamme yhteydenoton perusteella olimme (13.3.2002) lu-
pautuneet liittymään SEEPS-Comenius 2 -hankkeeseen (Sustainability Edu-
cation in European Primary Schools/Kestävän kehityksen kasvatus Euroopan 
alakouluissa). Näin Sorrilassa siirryttiin kansainvälisten kestävän kehityksen 
kasvatuksen hankkeiden aikakauteen. 
Kierrätyspäivän organisoinnin hankaluus oli minulle täysin uudenlainen 
kokemus, kun kerralla piti liikutella satoja oppilaita. Aikataulut oli laaditta-
va tarkasti. Vaikka olinkin päävastuussa tapahtumasta ja hoidin yhteydenotot 
Kiertokapulaan ja 4H-järjestöön, koin saaneeni yhteissuunnittelusta voimaa. 
Olen analysoinut sitä muistiinpanoissani:
Knowledge Forum -muistilappu
Saatuani kutsun SEEPS-projektiin, sain myös työtoverini innostumaan hankkeesta, 
johon lähdimme mukaan. Haasteena on nyt kehittää suuren koulun ympäristökasva-
tuksen ja kestävän kehityksen käytänteitä. Ensimmäinen hankkeemme oli toteuttaa 
koulun kierrätyspäivät ja lähiympäristön roskaratsia
(KF Sorrilan jatkotoimia, 4.6.2002)
Kierrätystempaukseen kuului jokaisen luokan omalla ajallaan toteuttama ”ros-
karatsia” koulun pihassa tai lähiympäristössä. Kouluavustaja oli kuvittanut 
haastetaulukon, johon merkittiin oman luokan alue ja päivämäärä, jolloin teh-
tävä oli suoritettu. Omat oppilaani kirjoittivat kokemuksistaan vihkoon. Seu-
raavat katkelmat kuvaavat toisluokkalaisten asenteita:
Keräsimme paljon roskia ison koulun ympäriltä. Se oli ihan kivaa siivota. Tulipa-
han oltua ulkona. Eihän se kivaa ole kun toiset roskaa.
…Minun muovipussini tuli roskaa täyteen. Onneksi tällainenkin keksittiin sillä 
muuten koulu olisi roskaa täynnä.
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Kaikista koulun yli 400 oppilaasta vain yhden oppilaan kotona vieroksuttiin 
roskien keräämistä, mutta emme antaneet sen romuttaa hanketta. Olimme 
vakuuttuneita siitä, että toiminnalla itse ympäristön hyväksi voimme opettaa 
oppilaille oikeita käyttäytymismalleja ja siten vaikuttaa myös asenteisiin. Ku-
kaan opettajista ei vastustanut roskien keräystä.
Knowledge Forum -muistilappu
Oppilaan reissuvihossa oli pitkä tarina lasien ja huumepiikkien riskeistä. (Niistä oli 
tosin varoitettu ennen keräystä ja kaikilla oli hanskat kädessä.) Häntä ei velvoitettu 
mukaan, mutta ei myöskään annettu sen vaikuttaa tempaukseen. Mielestäni juuri 
tällainen käytännön toiminta vaikuttaa parhaiten asenteisiin. Roskien luettelun ja 
luokittelun tekeminen luokan taululle heti jälkeenpäin sai lapset ymmärtämään, mi-
hin jätteet oikeasti kuuluisi laittaa. (KF Sorrilan aloitus 27.4.2002)
Ennen varsinaisia tempauspäiviä jokaisen oppilaan kotiin lähti kyselylomake, 
jonka avulla kartoitettiin kotien kierrätys- ja lajittelukäytäntöjä. Sama kaavake 
hieman muotoiltuna päätyi Comenius-projektin kautta lopulta myös kolman-
nen luokan opetussuunnitelmaan. 
Kierrätystempauksen ohjelma ja sen onnistumisen pohdinta selviävät seu-
raavasta KF-muistilapusta: 
Knowledge Forum -muistilappu
Kierrätyspäivien ohjelmaan kuuluivat mm. lajitteluleikki koulun salissa, ideariihi 
jätteiden vähentämiseksi, kierrätysvideot, kierrätä oikein -tietokonepeli luokissa, 
tutustuminen koulun omiin jätesäiliöihin ja läheiseen kierrätyskeskukseen. Kotien 
lajittelutottumukset on kartoitettu. Ne olivat todella lupaavia. Opettajien, oppilaitten 
ja vanhempien palautteen mukaan projekti onnistui hyvin. (KF Sorrilan jatkotoimia, 
4.6.2002).
Lajitteluleikki toimi hyvin. Ideointiriihi Miten vähennän kaatopaikkajätteen 
määrää tuotti kirjoitelmia ja piirroksia, joita Kiertokapula käytti myöhemmin 
omissa tilaisuuksissaan. Lajittelututkimukset oli analysoitu jokaisen luokan 
osalta tempauspäivään mennessä. Opettaja esitteli ne diagrammien avulla 
luokalleen. Vierailu läheisessä kierrätyskeskuksessa madalsi kynnystä poike-
ta siellä myöhemmin myös perheen kanssa. Päivien tuloksena myös kaikkien 
luokkien paperin ja sekajätteen lajittelu tarkistettiin. Muu, harvemmin tuleva 
jäte, neuvottiin viemään koulun säiliöihin. Opettajille antamani ohjelmarun-
gon ohessa olin aloittanut kestävän kehityksen tavoitteiden ujuttamisen opet-
tajien tietoisuuteen:
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Lainaus opetussuunnitelman perusteiden ensimmäisestä pykälästä: 
”Perusopetuksen arvot perustuvat ihmisoikeuksien kunnioittamiseen, luonnon 
monimuotoisuuden ja maapallon elinkelpoisuuden säilyttämiseen ja monikulttuu-
risuuden hyväksymiseen:”…”Perusopetuksessa toteutetaan kestävän kehityksen 
periaatetta.”
Eli tärkeällä asialla ollaan ja homma pitää hoitaa!
Teksti on osin melko korkealentoista, mutta antoi opettajille käsityksen siitä, 
että kyse oli tärkeästä asiasta. Se oli hanke, johon olimme yhdessä sitoutu-
neet.
Kevään tempauksen yhteydessä julistettiin haastekampanja Kerää roska 
päivässä. Laadin oman luokan oveen taulukon, johon sai merkitä päivämää-
rien kohdalle rastin, jos oli kerännyt edes yhden toisen heittämän roskan. Pal-
kitsin ja kannustin kaikkia esimerkiksi tarramerkeillä. Asian esille ottaminen 
ja seuraaminen tuntuivat tärkeältä. Omassa luokassani oli lisäksi kotoa tuodut 
käsipyyhkeet, jotka piti viedä pestäväksi määräajoin. Sama tapa levisi myös 
muutamaan muuhun luokkaan. Loppujen lopuksi käytännöstä piti luopua, kos-
ka joidenkin pyyhkeet unohtuivat liian pitkäksi aikaa vaille pesua. 
Kierrätyspäivät oli ensimmäinen ympäristöhankkeen kokonaisuus, joka sai 
julkisuutta paikallislehdessä. Valkeakosken sanomat julkaisi 2.5.2002 artikke-
lin otsikolla ”Kierrätysideoita pursuaa Sorrilassa. Vie vintille! Anna vanha 
paita pikkusiskolle!’ Iskulauseet oli poimittu jätteen vähentämistä käsittele-
vissä työpajoissa.” Opefi  2 -koulutuksen oli määrä edistää verkko-oppimista, 
mutta meillä se mahdollisti opettajatiimin yhteissuunnittelun. Samanlaista, 
yhtä laajaa ja perusteellista yhdessä suunnittelua sai harvoin kokea. Aikapula 
ja väsymys työpäivän jälkeen vei voimat ja motivaation. Kokemus antoi ehkä 
liiankin ruusuisen kuvan tulevaisuuden toimintatavoista ja ison koulun mah-
dollisuuksista. Toisaalta lopputulos oli vaivan arvoinen ja toi ympäristöhank-
keen kotien ja muiden paikkakuntalaisten tietoisuuteen.
SEEPS-hanke
SEEPS (Sustainability Education in European Primary Schools) ei vielä ke-
väällä 2002 vaikuttanut koulun arkikäytäntöihin. Lähinnä se toimi koulun ke-
hittämistä koskevien kaavailujeni pohjana. Hanke oli kuitenkin eräänlainen 
pelinavaus.
SEEPS-hanketta koskeva yhteydenotto tuli LUMA- ja GLOBE-koulutta-
jaltani Taina Kaivolalta Helsingin yliopistolta. 13.3.2002 päivätyssä sähköpos-
tiviestissä hän tarkentaa kutsua:
Tässä tietoja SEEPS-hankkeesta. Suomesta mukana on siis teidän lisäksenne Mah-
nalan ympäristökoulu…Sain Maurilta… tiedon, että voimme ottaa vielä yhden 
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koulun mukaan. Hän oli viikonloppuna ekassa SEEPS:in kokouksessa, asiat ete-
nevät pikkuhiljaa. Tarkoituksenamme on myös houkutella teitä mukaan OECD:n 
suomalaiseen ENSI-verkostoon (ENSI= Environment and School Initiatives). Seu-
raava tapaaminen on todennäköisesti pe 26.4. Helsingin yliopistossa. Laita alustava 
varaus kalenteriisi. (13.3.2002, TK).
Viestistä selviää, että koulumme liittyi samassa yhteydessä myös Suomen 
ENSI-koulujen verkostoon, mutta vasta noin vuotta myöhemmin tajusin asian 
lopullisesti. Siitä kertoo KF-muistilappu:
Knowledge Forum -muistilappu
Olin edustamassa Mauria ENSI/SEED-kokouksessa Saksassa 26.2.2003–3.3.2003. 
Sain samalla tietooni, että Sorrilan koulu on myös mukana OECD/ENSI-verkostos-
sa. (KF Sorrilan koulu, toimintaa ja taustaa, 17.3.2003).
Opettajainkokouksessa näytettiin SEEPS-hankkeelle ”vihreää valoa”. Vastuu-
henkilönä sitouduin huolehtimaan kaikesta siihen liittyvästä lisätyöstä. Oman 
koulun päätöksen lisäksi asia piti saattaa myös koulutoimenjohtajan ja koulu-
lautakunnan tietoon. Laadin 6.5.2002 päivätyn kirjelmän, jossa kuvaan hank-
keen sisällön koulun kannalta seuraavasti:
Projektin puitteissa kehitämme Sorrilan koulun jokapäiväisiä kestävän kehityksen 
käytäntöjä, kuten kierrätystä sekä energian ja materiaalien säästöä. Ympäristökas-
vatus tarkoittaa myös luonnon arvostamista ja tuntemista ja sitä kautta sen suoje-
lua. Tarkoituksemme on saada positiivisten kokemusten avulla ajatukset leviämään 
myös koteihin. Projekti tukee hyvin Sorrilan ja Valkeakosken koululaitokselle aset-
tamia tavoitteita: kansainvälisyys, kestävä kehitys ja TVT-taidot. Uusien opetus-
suunnitelmien perusteiden mukaan maapallon elinkelpoisuuden säilyttäminen on 
perusopetuksen tärkeimpiä arvoja. Kaupunkimme saa tämän projektin avulla mah-
dollisuuden myös positiivisen imagon levittämiseen.
Kuvauksessa viitataan kestävän kehityksen määritelmän mukaisesti maapallon 
elinkelpoisuuteen. Maapallon elinkelpoisuuden säilyttäminen oli arvo, jonka 
saavuttamiseen tässä ja tulevissa hankkeissa pyrittiin. Positiiviset kokemukset 
olivat keino viedä asiaa eteenpäin. Viimeinen lause oli jopa hieman ”kosiske-
leva”. Toisaalta myöhemmät palkinnot ja niiden mukanaan tuoma julkisuus 
saattoivat lisätä kaupungin, mutta varmasti ainakin Sorrilan koulun positiivista 
julkisuuskuvaa.
Hankekuvaukseen kuului yhteistyö Mahnalan ympäristökoulun kanssa. 
Suunnitelman mukaan se alkaisi tutustumisvierailulla, johon osallistuisivat 
hanketta varten kootun projektiryhmän jäsenet. Ryhmään kuului viisi henki-
löä. SEEPS-hankkeen aikana vierailu ei vielä toteutunut, mutta tuolloin emme 
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vielä tienneet, kuinka monta mieleenpainuvaa kokemusta tulisimme myöhem-
min jakamaan Mahnalan koulun opettajien ja muun henkilökunnan kanssa. 
Projektiryhmä ei SEEPS:in aikana juurikaan toiminut. Tosin siihen kuluneet 
opettajat olivat aktiivisesti mukana hankkeen myöhemmissä vaiheissa 
SEEPS-hankkeen henkilökohtaisena kannustimena oli projektia tukeva 
Comenius 2 -koulutus Manchesterin yliopistossa. Siihen oli mahdollista hakea 
EU-tukea Suomen CIMO:sta (Kansainvälisen henkilövaihdon keskus). Olim-
me Mahnalan ympäristökoulun opettajan kanssa halukkaita osallistumaan kou-
lutukseen. Ensimmäinen koulutuskerta Manchesterissa meni kuitenkin ohi, ja 
seuraavaan koulutukseen ei puolestaan ilmaantunut tarpeeksi osallistujia. Tällä 
kertaa tie kansainvälisiin koulutuksiin ei vielä auennut, mutta olimme osoitta-
neet innostuksemme. SEEPS oli jo nyt täyttänyt tehtävänsä koulun kansainvä-
listen kestävän kehityksen hankkeiden edelläkävijänä ja tiennäyttäjänä. 
ENSI- tapaaminen Helsingissä 26.3.2002 
Vaikka aluksi luulin Sorrilan koulun liittyneen ainoastaan SEEPS-hankkee-
seen, oli ENSI-tapaamisilla alusta lähtien suuri merkitys omaan ajatteluuni ja 
sitä kautta myös koulun kehittämiseen. Ensimmäisessä ENSI-tapaamisessa 
26.3.2002 kuulin esimerkiksi WWF:n toiminnasta. Minulle selvisi, että WWF 
järjestää myös ilmaista opettajankoulutusta. Otimme tarjouksen vastaan Sor-
rilan osalta jo seuraavana syksynä. Henkilökohtaisesti merkittävintä oli hank-
keen koordinaattoriprofessorin tapaaminen ja Knowledge Forum -yhteisölli-
seen tiedonrakentamisohjelmaan tutustuminen. Jo ensimmäisessä tapaamises-
sa harjoittelimme ohjelman käyttöä. Osa ENSI-koulujen tai -päiväkotien opet-
tajista oli käyttänyt sitä jo vuodesta 2000 alkaen. Kimmoke jatko-opintoihin 
syntyi kuin vahingossa. Professori Mauri Åhlberg kannusti minua ja Mahnalan 
ympäristökoulun opettajaa väitöskirjan tekoon, koska meillä nyt oli mahdolli-
suus kerätä tietoa tärkeistä kansainvälisistä hankkeista ja niiden toteutumises-
ta omassa koulussamme. Innostuimme asiasta ja aloitimme opinnot Joensuun 
yliopiston alaisuudessa. Olen pohtinut asiaa tutkimussuunnitelmaa koskevissa 
muistiinpanoissani kesällä 2002.
Voivatko luokkani ’luontoasenteet’ säilyä 2-luokkalaisen innostuneena? Vaikuttaa-
ko opettajan jatkuva innokas esimerkki vielä ylemmilläkin luokilla?
Miten isossa koulussa voi päästä tuloksiin? 
Opettajien sitoutuminen/kyllästyminen/yhteistyö/VESO:n merkitys? Mihin tulok-
seen pitää olla tyytyväinen? Mitä voi toteuttaa ’läpi koulun’? Monipuolisuuden 
merkitys ympäristökasvatuksessa? (monia yhteistyötahoja ja toisiaan täydentäviä 
toimintatapoja) Uusi OPS-miten ympäristökasvatus sisällytetään siihen?
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Monet tuolloin mieltäni askarruttavista asioista toteutuivatkin koulun tulevas-
sa toiminnassa. Opettajan esimerkistä kasvoi ajatus koko koulua yhdistävästä 
Täti Vihreän hahmosta. Myös oppilaiden ja työtovereiden sitoutuminen ym-
päristöhankkeeseen askarrutti usein mieltäni. Oman koulun lähtökohdat olivat 
koko ajan kantava ajatus, samoin useiden eri toimijoiden verkosto. Opetus-
suunnitelmauudistuksessa pohdittiin luokkakohtaisia sisältöjä ja aihekokonai-
suuksia. Comenius-projektista ja ENSI-hankkeen tavoitteista en vielä silloin 
tiennyt, mutta koko koulun läpäisevä hanke oli yksi päätavoitteista (whole 
school approach). Tavallaan löysin sen, mitä olin etsinytkin. ENSI-hankkeessa 
kiteytyivät ajatukset, joita olin pohtinut sitä ennen. 
ENSI-tapaaminen ja aikaisemmat KF-kirjoitukset herättivät oman uteliai-
suuteni myös alan teoriaa kohtaan. Tukin kirjallisuutta ja tein niistä muistiin-
panoja samalla, kun vedin teksteistä johtopäätöksiä ja mietin niitä oman kou-
lun kannalta. Jo tässä vaiheessa vaikutti siltä, että eheyttävä toimintatutkimus 
hyödytti koulun hanketta ja omaa ammatillista kehittymistä (vrt. Kaivola 2000, 
163). Myös Peter Posch, eräs ENSI-hankkeen merkittävimmistä teoreetikoista, 
muistutti toimintatutkimuksen refl ektiivisestä luonteesta (paradigm of refl ec-
tive rationality). Koululle tyypilliset kompleksiset tilanteet vaativat joustavaa 
asennoitumista. Tällainen lähestymistapa tuki sekä henkilökohtaista että kol-
lektiivista refl ektointia. Käytännön tilanteita koskeva kehittämistyö tapahtui 
käytännön työssä. Tuloksia ei sinällään voinut siirtää muihin konteksteihin, 
mutta toimintatutkimuksen tulokset olivat muiden käytössä, heidän testattavi-
naan ja edelleen kehiteltävinä. (Posch 2003b, 63–64.)
Rinnakkaisluokan opettajan kanssa tehdyn yhteistyön lisäksi ”vaihtoehto-
vapun” toteutus oli merkittävin yhteisöllisyyteen liittyvä kokemus. Käytännön 
koulutyössä refl ektointi jäi useimmiten kiireisen koulutyön jalkoihin. Tätä va-
jetta korvasivat tutkijaystäväni kanssa käymäni keskustelut. Jaoimme työn ja 
ENSI-verkoston jäsenyyden lisäksi myös tutkimusta koskevat intressit.
8.2 Lukuvuosi 2002–2003, kolmas vuosiluokka
Aloitan lukuvuoden 2002–2003 raportoinnin oman luokkani syyslukukauden 
toiminnan kuvauksella. Tuon kuitenkin esiin ainoastaan sellaiset seikat, jotka 
liittyvät kiinteästi ympäristökasvatukseen ja kestävän kehityksen kasvatuk-
seen. Etenen tarinassani melko kronologisesti, ”lihottaen” sitä monipuolisin 
esimerkein niin, että yleiskuva olisi mahdollisimman kattava. Toimintaa alkaa 
selvästi hallita koulun kehittämishankkeiden kietoutuminen omaan ammatilli-
seen kehittymiseen. Toisen Sorrilan lukuvuoteni ensimmäisenä koulupäivänä 
kirjasin KF:ään ajatuksiani seuraavasti:
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Knowledge Forum -muistilappu
Tänään saatiin koulutyö alkuun Sorrilassa. Eilisessä kokouksessa valittiin koulun 
yhdeksi painopistealueeksi vastuu ympäristöstä ja kestävä kehitys…Tämän koulun 
aloituspäivän eräs huippuhetki oli, kun kaksi kolmasluokkalaistani kertoi luonto-
kokemuksenaan siivonneensa puistoa saaliinaan 7 pulloa ja 4 pussia roskia. Aina-
kin heidän kohdallaan viimekeväinen Roska päivässä -liike on kantanut hedelmää. 
Huomaan myös kuinka tärkeää tuonikäisille on mallikäyttäytyminen ja positiivinen 
palaute. Tytöt varmaan tiesivät minun ”täti vihreänä”  ilahtuvan sellaisesta toimin-
nasta. Viime syksyn WWF:n puistoprojekti sekä keväiset kierrätyspäivät ja pihan 
siivous olivat varmaan myös vaikuttaneet toimintaan. (KF: Syksyn 2002 avaus Sor-
rilasta, 13.8.2002)
Oma suhtautumiseni tulevaisuuteen oli valoisa. Koulun suunnittelupäivän yh-
teinen päätös valita vastuu ympäristöstä ja kestävä kehitys painopistealueek-
si antoivat valtuudet jatkaa samoilla linjoilla. Sain voimaa myös oppilaitteni 
omaehtoisesta toiminnasta. 
3B-luokan syksy
Luokallani oli 29 oppilasta, joista poikia 18 ja tyttöjä 11. Olimme saaneet naa-
purikoulusta viiden oppilaan täydennyksen. Kolmannelta luokalta lähtien käy-
tin parannettuja käsitekarttoja sekä aluksi myös Vee-heuristiikkoja oppilaiden 
oppimisen työkaluina. Åhlbergin mukaan ne ovat eräs keino edistää korkea-
laatuista ja mielekästä oppimista (ks. Novak 2002; Åhlberg & Ahoranta 2005, 
129–157; Åhlberg 2005c, 158–175). Olen kommentoinut ensimmäisen oman 
käsitekartan tekoa KF-muistilapussa seuraavasti:
Knowledge Forum -muistilappu
Olen myös kokeillut 3-luokkalaisteni kanssa käsitekarttaa ja tietoveetä aiheen ”mi-
ten kasvit valmistautuvat talveen”  yhteydessä. Tällä viikolla on tarkoitus tehdä uusi 
kartta ja täydentää tietoveetä. Opettelimme asiaa ensin yhdessä taululla Maurin esi-
merkin avulla. Oppilaitten mielestä se oli tosi mielenkiintoista. Osa onnistui omien 
karttojen kanssa hyvin, osalta jäi kesken tai voimat ehtyivät. Mutta kyllähän tässäkin 
asiassa tapahtuu kehitystä ja on tarkoituskin näkyä eroja oppilaiden välillä.(KF Sor-
rilan käsitekarttoja, 30.9.02)
Työskentely opettajana ei kolmannella luokalla enää rakentunut yhtä kiinteäs-
ti yhteissuunnittelun varaan. Rinnakkaisluokkia oli nyt kolme. Miesopettajan 
mukaantulo lisäsi yhteistyötä erityisesti fysiikan ja kemian jaksoihin liittyvissä 
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aiheissa. Jaoimme tutkimuksissa tarvittavia välineitä keskenämme, mutta yh-
teistyö tapahtui kevyemmältä pohjalta.
Kolmannen luokan lukujärjestys oli ainejakoinen, mutta opiskelu rakentui 
pääasiallisesti ”yllin” teemojen ympärille. Ylli oli käyttämämme nimitys ym-
päristö- ja luonnontiedosta. Koulussa oli alettu käyttää uudistettua kirjasarjaa. 
Kokeellisuus ja toiminnallisuus olivat siinä sisäänrakennettuina. Jokaiseen 
kokonaisuuteen kuului oppilaan tekemä pieni tutkimus, ja opettajanoppaassa 
oli lisää kokeellisuuteen ohjaavia tehtäviä. Työkirjoja emme käyttäneet, vaan 
muistiinpanot ja kokeiden raportointi tehtiin vihkoon. Olin tehnyt periaatepää-
töksen käyttää jakotunteja myös ympäristö- ja luonnontiedon opiskeluun siksi, 
että pienen ryhmän kanssa oli helpompi retkeillä ja tehdä tutkimuksia. Luku-
vuoden jaksot olivat seuraavat: Pihan kasveja, Asuinympäristöni, Tutkimme 
keksintöjä, Suomen maantietoa ja Lähiympäristön eläimiä.
Ensimmäisessä jaksossa tutustuttiin pihan kasveihin. Oppilaat aloittivat 
Minun kasvini -kansion kokoamisen. Arja Kaasisen (2005, 108, 111) mukaan 
kasvien opettelussa kannatti lähteä liikkeelle kodin ja koulun lähiluonnosta. 
Kasvien keruu kuului myös vuoden 2004 opetussuunnitelmien sisältöihin. 
Näytekasvit löytyivät koulun pihalta, mutta innokkaimmat liittivät kokoel-
miinsa myös kotipihalta tai koulumatkalta löytämiään lajeja. Naturewatch-
puistotehtävistä valittiin aikaisempia hieman vaativampia tehtäviä. Ne suori-
tettiin tutussa Tsasounan metsikössä, jossa meillä jo oli omat nimikkopuumme. 
WWF on myöhemmin uudistanut Naturewatch-tehtäviä niin, että verkosta löy-
tyvät eri tehtävät ala- ja yläkouluja varten. Puistotehtävät on korvattu kaupun-
kiluontotehtävillä. Muita kokonaisuuksia ovat metsä, suo, järvet ja joet sekä 
rannikko.
Asuinympäristö-jaksossa tutustuttiin aluksi lähiseudun karttaan. Tässä jak-
sossa oppilaat saivat kotitehtäväkseen miettiä koulutiensä kauneinta ja ruminta 
kohdetta. Esimerkkinä kahden oppilaat tuotokset:
Koulumatkani kaunein kohde:
Puistogrillin edusta on aika nätti paikka. Siinä on niin paljon nurmikkoa ja tuuheita 
kuusia nurmikon laidalla. Talvella siinä on paljon lunta.
Koulumatkani rumin kohde:
Roskikset ja sen vieressä oleva sähkökoppi on tosi rumia. Mun mielestä ne ei vaan 
sovi siihen. Vaikka roskikset ovatkin hyvät.
Koulumatkani kaunein kohde on siksi kaunis kohde koskia siellä voi leikkiä vaikka 
kirkon rottaa. Ja metsä siksi kaunis koska siellä on luola, puita ja kasveja.
Koulumatkani rumin kohde on yksi pullo paikka. Sen voisi parantaa keräämällä 
pullot pois.
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Oppilaat näkivät kauneutta myös kaupunkiluonnossa, joka oli heidän oma lä-
hiympäristönsä. Roskiksia he pitivät periaatteessa hyvänä asiana, mutta juu-
ri siinä nimenomaisessa paikassa rumina. Rakennettua ympäristöä tutkittiin 
myöhemmin sekä neljännellä että kuudennella luokalla. Siihen pyrittiin luo-
maan henkilökohtainen suhde palaamalla asiaan uudelleen eri näkökannoilta.
Kuvasin erään lähiympäristöretken myös videolle (24.10.2002). Retkellä 
leikittiin tuttuja luontoleikkejä ja tutkittiin vettä. Tärkeä osa retkeä oli tietenkin 
eväät. Oppilaiden raportit kuvaavat retkeä näin:
Olimme koulun kanssa Kauppilanmäessä eväsretkellä. Menomatkalla teimme kart-
tatehtäviä. Ulkona satoi lunta. Sitten olimme perillä. Leikimme littaa jossa piti huu-
taa vaihtakaa puita. Sitten söimme eväät ja leikimme arvoitusleikkiä. Sitten lähdim-
me. Minä menin parhaan kaverini T:n kanssa suoraan kotiin.(vesi +1, ilma -3)
Olimme menossa Kauppilanmäelle, kun ope mittasi ilman lämmön ja apuope mitta-
si veden lämmön. Ennustin että vesi on kylmempää kuin ilma mutta arvasin väärin. 
Kun olimme perillä menimme syömään eväitä. Näimme myös oravan, lopussa lei-
kimme puulittaa. (vesi +1, ilma -3)
Eväät ja luontoleikit olivat oppilaille tärkeitä, koska ne mainitaan myös ra-
porteissa. Jälkimmäisen ryhmän retkivideon perusteella edes yllättäen alkanut 
räntäsade ei onnistunut pilaamaan retken tunnelmaa. Kuvanauha paljasti myös 
paluumatkan ”aarrearkun”, asukasyhdistyksen metalliromulavan, jossa riitti 
tutkittavaa. 
Ihmisen asuinympäristö -jakso marraskuussa oli sekä itselleni että luokalle 
mieluinen. Siksi kuvailen sen toimintoja yksityiskohtaisemmin. Jaksossa kä-
siteltiin perusteellisesti myös kuluttamista ja kierrätystä. Oppilaat ja heidän 
vanhempansa vastasivat Naturewatch-kulutustehtävien kysymyksiin. Lähetin 
kotiin myös Kiertokapulan jätteenlajitteluohjeet. Kotiin lähettämissäni vies-
teissä oli poikkeuksetta maininta luokan ympäristötoimista eli Täti Vihreän 
terveiset. Tämän jakson aikana roolinimi tuli myös puoliviralliseen käyttöön. 
Luontoliiton lastenlehti Sieppo tarjosi kierrätysteemaan mainiota materiaalia: 
tavara- ja mainostutkimuksen ja tavarahyppelyleikin. Leikin sääntöjen mukaan 
saattoi edetä sitä pidemmälle, mitä ekologisempi oppilaan ajattelema esine oli. 
Innostuimme myös videoimaan turhan tavaran TV-mainokset. Noista taltioin-
nista riitti hupia myöhemmille kouluvuosille. 
Jakson lopussa marraskuun viimeisenä perjantaina vietettiin Älä osta mi-
tään -päivää. Puolustin ohjaajani kanssa käydyssä KF-kirjeenvaihdossa kan-
taani, jonka mukaan asenteisiin voi vaikuttaa luokan keskustelujen ja eläy-




”Kierrätys on sisäistetty Suomessa yhä paremmin, nyt pitäisi vielä sisäistää olennai-
sempi asia eli kuluttamisen vaikuttavuus.” (Mauri Åhlbergin lainaus)
Lueskelin parin vuoden takaista teoriaa: siinä törmäsin ajatukseen kulutuksen 
vähentämisen tärkeydestä. Keskustelu lasten kanssa asiasta on eräs tapa elämyk-
sellisten harjoitteiden ja oman esimerkin lisäksi. Siinä mielessä ”älä osta mitään” 
-päivä nosti mielestäni asian esille luokassani monelta kantilta. (KF: 11.2.2003, ku-
lutuksen vähentäminen)
Puolustan edelleen kantaani, että keskustelimme mielekkäästä vaikuttavuudesta 
ja jopa 9–10-vuotiaiden mahdollisuudesta vaikuttaa omaan kuluttamiseensa. Onko 
pakko saada jouluksi uusin ” pleikkari” , voisiko se kännykkä olla käytetty, siskon 
vanha, voisiko antaa itse tehdyn lahjan, voisiko sen mahdollisesti korjata tai kierrät-
tää…(KF: kuluttamisesta, 12.2.2003)
Luokkamme keräsi tämän päivän innoittamana myös itselle turhiksi käyneistä 
leluista paketin Pelastusarmeijan joulukeräykseen.(KF: ainakin virisi keskustelua, 
2.2.2003)
Kestävän kehityksen kasvatukseen liittyvä kriittisen ajattelun vaatimus johti 
miettimään myös omaa kulutusta ja valintoja. Lasten tasolla niitä pohdittiin 
juuri tässä jaksossa, tekemällä antimainos ja miettimällä, mitä tavaroita tarvit-
see ja mitä ilman voin tulla toimeen. Myös kaupassa tehty tutkimus erilaisista 
valinnoista oli osa kriittistä ajattelua. Tämän tapaiset toiminnat herättivät ky-
symyksiä ja saivat luokan keskustelemaan. WWF:n ympäristökansiosta löy-
tyneen kaavakkeen avulla tutkimme myös koulumatkaa. Tulokset laskettiin ja 
koottiin sekä pylväs- että piirakkadiagrammeiksi. Niiden mukaan 55 % luokan 
oppilaista kulkee koulumatkansa pyörällä, 39 % kävellen ja 6 % bussilla. Mel-
ko ekologinen tulos johtui paljolti siitä, että oppilaat asuvat lähellä koulua. 
Omien vanhempien kyydissä ei ainakaan tuolloin kukaan kulkenut. Tilanteen 
kehittymistä on mielenkiintoista seurata.
Kauppatutkimus tehtiin K-lähikaupassa. Myös sen jätepiste tutkittiin huo-
lellisesti. Kaupassa kerättiin tietoa erilaisista tuotemerkeistä ja haastateltiin 
asiakkaita. Kauppias suhtautui tutkimukseemme hyvin myönteisesti. Retken 
yhteydessä keskustelimme myös rehellisyydestä ja siitä, mitä seuraa, jos kau-
passa syyllistyy näpistykseen. Uskon, että tämä luonnollinen yhteistyön muoto 
oli myös kauppiaan kannalta hyödyllinen. Se tarjosi kummallekin osapuolelle 
jotain sellaista, mitä erikseen toimiminen ei olisi voinut tarjota (Engeström 
2004, 94). Opiskelu oli mielekästä, koska se liitti arkielämän tilanteen, kau-
passa käynnin, opiskeltavaan asiaan ja näin syvensi asian ymmärrystä (Dewey 
1916; Åhlberg 2005c, 166–169). M.:n raportti päätyi myös Valkeakosken sa-
nomiin, jossa oli jakson aikana (21.11.2002) artikkeli Sorrilan koulun ympä-
ristöhankkeesta:
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Apiantorilla teimme kivoja tehtäviä. Ensiksi katsoimme tuotteiden merkkejä. Se oli 
kivaa. Toiseksi katsoimme tuotteiden tekomaita. Kaksi oli ulkomailla tehty ja kym-
menen kotimaassa tehty. Kolmanneksi haastattelimme A:n kanssa kaupassa olevia 
ihmisiä. Kysyimme ihmisiltä, mitä ovat ostaneet viimeksi. Ja sitten kysyimme mik-
si ne olivat ostaneet sitä. Tarjouksessa, kivan näköinen, vaihtelun vuoksi, teki vain 
mieli, lahjaksi, muillakin on, mainos yllytti, houkuttelevasti esillä, tarvitsin sitä, 
muu mikä ja en tiedä. Ja sitten lähdimme.
Toimittaja halusi tehdä jutun, koska WWF:n ympäristökouluttaja oli ottanut 
yhteyttä kunkin seudun paikallislehteen, perustuen Naturewatch-raportointiin. 
Saman raportin perusteella saimme myös toisenlaista julkisuutta. TV-1:n ku-
vausryhmä halusi tulla kuvaamaan luokkamme ympäristötoimia koulu-TV:n 
uutisohjelmaa Uutisjuttua varten. Siinä referoitiin viikon uutistapahtumia kou-
lulaisia kiinnostavalla tavalla. Myöhemmin ohjelman nimi muuttui muotoon 
Uutismix. Seurasimme ohjelmaa tiiviisti kolmannelta luokalta lähtien. Tapana-
ni oli tehdä ohjelman aikana muistiinpanoja, joiden pohjalta keskustelimme. 
Otimme usein kantaa ohjelman teemoihin äänestämällä niistä luokassa. Ohjel-
man nauhoitus tarjosi luokalle mainion tilaisuuden tutustua televisio-ohjelman 
tekoon. Meille lähetettiin jakson etukäteisrunko ja tiedot käsiteltävistä asiois-
ta. Ohjelman tekijät vierailivat luokassa kerran ennen lopullisia nauhoituksia. 
Luokkani oppilas kertoi raportissaan kuvauspäivästä 7.11.2002 seuraavasti:
Olimme tulleet luokan kanssa välkältä sisään, mutta meitä ei päästetty sisään luok-
kaan, koska luokassa valmisteltiin kuvausta ja kun meidät vihdoin päästettiin luok-
kaan lähdimme kuvaajien kanssa Tsasounan metsään suorittamaan kuvausta. Siellä 
tutkimme nimikkopuutamme. Meidät kuvattiin vasta viimeisenä. Ja kun meitä ku-
vattiin meidän puuryhmää haastatteli __ viidenneltä luokalta. Sen jälkeen tutkimme 
puumme sammalta ja jäkälää. Ja minä tanssin Las Ketchuppia kameraan. Ja kun 
tulimme takaisin luokkaan me teimme runon nimikkopuistamme.
Katkelmasta selviää, että nimikkometsikössä tutkittiin ryhmän yhteistä puuta. 
Vuuhtera-tarina päätyi myöhemmin myös WWF:n käyttöön. Se laadittiin ryh-
mätyönä niin, että kaikki keksivät jonkun puuhunsa liittyvän sanan tai lauseen, 
jotka sitten yhdistettiin tarinaksi:
Oli kerran puu nimeltä Vuuhtera. Hän oli hiukkasen karu. Väriltään se oli ruskea. 
oksat olivat suuret. Sen vieressä kasvoi pieni puu nimeltä Pasi. He riitelivät usein. 
Vuuhtera tuoksui ihanalle ja Pasi haisi kamalalle. Vuuhteran tyvessä kasvoi sam-
malta. Jäkälää löytyy rungosta kohtuullisesti. Kerran hänen juurensa alkoivat kas-
vaa kovasti. Hän sai kerran lapsen jolla oli kauniit lehdet. Runko ei ollut kovin 
kaarnainen koska Vuuhteran runko on aika ohut. Vuuhtera oli noin omakotitalon 
pituinen.
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Luokassa kuvattu Uutisjuttu-lähetys näytettiin televisiossa 20.3.2003. Paikal-
lislehti huomioi sen silloin TV-ohjelmasivullaan. Näin muutkin kaupunkilaiset 
saivat vihjeen siitä, että ”Sorrilassa tapahtuu”.
Ennen asian opiskelua kysyin oppilailtani, mitä kestävä kehitys heidän mie-
lestään tarkoittaa. Käsitykset olivat mielenkiintoisia ja aika kaukana käsitteen 
oikeasta määritelmästä. Kokemuksemme kuitenkin todistivat, että monimut-
kaisten käsitteiden ymmärtäminen ei estänyt toimimasta kestävän kehityksen 
hengessä (Taulukko 3).





Käsite sisältää syvyyttä 
ja tulevaisuusajattelua
Ettei kehitys lopu. Lajittelua. Luonto säilyy pitkälle tulevaisuuteen.
Että kaikki kestää ikuisesti. Tehtaalla suunnitellaan miten se voidaan hävittää. Elämän hallintaa.
Kehittyy koko ajan.
Jätteiden lajittelua ja 




On kestävä eikä heikko. Kun ei saastuteta luontoa.
Kehittyy enemmän. Huolehditaan ympäristöön liittyvistä asioista.
Ettei kuole joku kehitys.
Että ihminen kasvaa 
ja kehittyy paljon.
Sellainen kasvi joka 
on monivuotinen.
Kauan kestävää kehitystä.
Mitä pienenä oppii osaa 
isona opettaa muille.
Keksitään uutta.
Että on terve ja kunnossa.
Taulukkoon 3 kootut oppilaiden vastaukset on jaettu kolmeen erilaiseen luok-
kaan sen mukaan, miten lähellä kestävän kehityksen määritelmää vastaukset 
olivat. Seitsemän oppilasta ei antanut lainkaan vastausta. Käsite oli kuultu jos-
sain yhteydessä, mutta kolmasluokkalaiselle se oli vielä sisällöltään vieras ja 
hahmottumaton. Olin hieman aikaisemmin pitänyt ympäristöaiheisen päivän-
avauksen, jonka yhteydessä mainitsin asiasta. Siksi oppilaat tavallaan tiesivät, 
mihin aihepiiriin vastaus oletettavasti liittyi. Jakson aikana käsitteeseen palat-
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tiin monta kertaa, etteivät väärinkäsitykset olisi jääneet voimaan. Erään poissa-
olleen oppilaan äiti vastasi sähköpostilla heidän keskustelunsa johtopäätöksen: 
”No se kun tytöille alkaa kasvaa rinnat ja ne kasvavat ja kasvavat ja sitten kes-
tävät.” Kolmasluokkalaisten käsitys kestävästä kehityksestä oli suurimmalla 
osalla oppilaista vielä hahmottumaton, mutta ”mielenkiintoinen ja omintakei-
nen.” Jakson aikana toteutetut toimet lisäsivät oppilaiden kriittistä ajattelua ja 
herättivät luokan keskustelemaan (vrt. Tilbury & Wortman 2004, 34).
Joulun jälkeen televisiossa esitettiin dokumenttiohjelma, jossa suklaavil-
jelmiltä pakoon päässyt lapsiorja kertoi tarinansa. Kaksi luokkani oppilasta tuli 
huolestuneena kysymään: ”Mervi onko se totta että jos syö suklaata, juo sa-
malla pikku ’neekerilapsen’ verta?” Kerroin heille, että monissa maissa lapset 
joutuvat tekemään töitä epäinhimillisissä orjuutta muistuttavissa olosuhteissa, 
mutta vertaus vereen ei pitänyt paikkaansa kirjaimellisesti. Sanoin heille myös, 
että koska he noin herkästi ja vakavasti suhtautuvat asiaan, heistä varmaan 
kasvaisi kansalaisia, jotka myös aikuisina haluavat ottaa kantaa ja auttaa hei-
kompiosaisia. 
Oppilaat joutuvat elämässään kosketuksiin monimutkaisten asioiden kans-
sa. He ovat väistämättä osa monimutkaista kokonaisuutta, jota heidän on vai-
kea hahmottaa. Systeeminen lähestymistapa selittää tällaisia laajoja kokonai-
suuksia niiden osien välisten suhteitten kautta (Vienola 1995, 76–84; Ratinen 
2006, 78–79). Oppilaat pohtivat myös vaikeita eettisiä ongelmia. Opettajan 
vaativa ja hienovaraisuutta vaativa tehtävä on sovittaa yhteen systeemin eri 
osia, oppilaan ikätaso huomioon ottaen. Systeemiajattelu on tapa ymmärtää ja 
toimia tilanteissa, jotka ovat luonteeltaan monimutkaisia. ”Systemic thinking 
offers a better way to understand and manage situations marked by complexi-
ty” (Sterling 2004a, 78–79).
”Suklaaorjaesimerkki” todisti, että myös koululaiset kohtaavat asioita ku-
ten köyhyys, ihmisoikeudet, eriarvoisuus, taloudellinen riisto ja jopa maail-
mankauppa. Globaalit kysymykset ovat myös osa lasten maailman. Siksi op-
piminen ja koulu pitää nähdä systeeminä, jossa osien suhteita pitää käsitellä 
ja yrittää ymmärtää. Erityisesti kestävää kehitystä edistävä kasvatus vaatii 
kokonaisuuksien hahmottamista ja systeemistä lähestymistapaa. Tähän viita-
taan myös kestävää kehitystä edistävän koulutuksen vuosikymmenen (DESD) 
tavoitteissa (vrt. UNICEF 2004, 19).
Asuinympäristöjaksoa kuvaavan kertomuksen perusteella voi todeta, että 
ympäristökasvatuksen ja kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen asennekas-
vatus toteutui ensisijaisesti luokkakeskustelujen ja oppilaiden herkän kuunte-
lun kautta. Opettajan kerronta ja perustelut toimivat siltana konkreettisen toi-
minnan ja asenteiden välillä. Opetuksen perustana on opettajan oma sisäisty-
nyt näkemys, joka välittyy aidossa kanssakäymisessä oppilaiden kanssa. Aihe-
kokonaisuuksien huomioiminen pitää olla opettajalla ”takaraivossa”. Ne eivät 
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toteudu lukujärjestyksen tai painetun opetussuunnitelman perusteella. Itselleni 
tärkein aihekokonaisuus, vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tu-
levaisuudesta, oli läsnä jokaisessa koulupäivässä. 
Syksy koko koulun kannalta
Syksyn 2002 merkittävin tapahtuma koulun ympäristöhankkeen kannalta oli 
opettajien VESO-koulutustilaisuus (virkaehtosopimuksen mukainen koulu-
tus) Kurussa, Seitsemisen kansallispuistossa 13.–14.9.2002. Olin ladannut 
tuohon yhteiseen ympäristökoulutukseen suuria odotuksia. Kevään 2002 
ENSI-tapaamisessa sain kuulla, että WWF tarjoaa ilmaista opettajankoulutus-
ta. Suunnittelin ohjelman sen varaan. Suurin osa opettajista tuli paikalle jo 
perjantai-illaksi. Majoitustilana oli Kortesalon leirikoulutila. Sinne päästyäm-
me kiersimme lyhyen Multiharjun aarniometsäpolun. Ilta kului saunoen ja yh-
dessäolon merkeissä. Aamulenkki tehtiin Soljosten luontopolulle usvan vielä 
leijuessa syksyisen suon yllä. Lauantai oli virallinen koulutuspäivä. Teimme 
WWF:n ympäristökouluttaja opastuksella Nauturewatch-metsätehtäviä Kulo-
mäen opastuskeskuksen lähimaastossa. Tutustuimme näyttelyyn ja katselimme 
puistoa esittelevän multivision. Opettajien kyselylomakkeen ja omien muis-
tiinpanojeni perusteella jotkut vasta lauantaiksi saapuneet opettajat kokivat 
kahden tunnin ajomatkan kumpaankin suuntaan rankaksi ja päivän annin tur-
haksi ”neliön reunalla seisomiseksi”. Niille, jotka tulivat jo perjantaina, paras-
ta antia olivat illan yhdessäolo ja luontoelämykset. Koulutus antoi eväitä myös 
luokkatyöskentelyyn. Lainauksia opettajien vastauksista kysymykseen Miten 
syksyn VESO edisti koulumme ympäristökasvatusta:
Alensi kynnystä ryhtyä maastopuuhiin oppilaitten kanssa. Antoi virikkeitä ja konk-
reettisen vinkin hyvästä apumateriaalista. 
Upeaa oli tutustua Seitsemisen luonnonpuistoon.
Antoi luontoelämyksiä: Kävely puhtaalle suolle. Opittiin maastotehtäviä käytän-
nössä. 
Paras veso pitkään aikaan. Piristystä työn keskelle ja käyttökelpoista materiaalia.
Sai taas omakohtaisen luontokokemuksen.
Negatiivista maastossa käytetyn ajan suhde matkaan käytettyyn aikaan.
VESO:n lauantaiosuuden olisi kai voinut pitää lähempänäkin.
Uskon, että positiiviset kokemukset ja yhdessäolo vaikuttivat kehittymässä 
olevaan ”Sorrilan omaan malliin”, meidän itse määrittelemäämme tapaan to-
teuttaa ympäristö- ja kestävän kehityksen kasvatusta. Samalla se lujitti koulun 
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yhteishenkeä. Negatiiviset kommentit koskivat ajomatkaa. Tarkoitus oli saada 
kaikki mukaan jo perjantai-illaksi, mutta käytännössä se ei tietenkään ollut 
kaikille mahdollista.
Toisesta tutkimusvuodesta lähtien minulla oli selkeä tavoite saada ympä-
ristöhanke koskemaan ainakin jossain määrin kaikkia koulun oppilaita, ei vain 
omaa luokkaani. Syyskuun yhteinen tempaus oli sipulikukkien istutus koulun 
pihaan. Olin keväällä tehnyt Opettajalehden ilmoituksen perusteella anomuk-
sen Kauppapuutarhuriliitolle ilmaisten sipulien saamiseksi. Meitä onnisti, ja 
6.9.2002 kansallisena kukkasipulipäivänä jokainen luokka, esioppilaat mukaan 
lukien, istutti viisi sipulia oman kylttinsä alle koulun keskipihan rinteeseen.
VESO-koulutuksen tuliaisiksi hankimme koululle Metsähallituksen pai-
nattamia aarniometsäjulisteita. Ideoin niiden pohjalta kaikille koulun oppi-
laille kilpailun, jossa piti löytää kuvasta mahdollisimman monta eliötä. Kaik-
kien vastanneiden kesken suoritettiin arvonta, jonka perusteella oppilas tai 
oppilasryhmä sai julisteen omakseen. Koko koulun yhteinen syysretki tehtiin 
25.9.2002 Korkeakankaan hiihtokeskuksen piha-alueelle. Polun varrella oli 
ympäristötehtäviä ja perillä eväät makkaranuotioineen. Luokkani ennätti ta-
kaisin koululle vasta määräajan umpeuduttua. Olimme taas uppoutuneet tut-
kimaan ojan pohjia ja sieniä. Tälläkin kertaa saatoimme viimeisenä ryhmänä 
todeta sen ikävän asian, että eväsroskia oli heitelty leiripaikalle ja matkan var-
relle.
Koulun toisluokkalaiset tutustuivat lokakuun energiansäästöviikolla (41) 
Motivan tuottaman ja paikallisen sähköfi rman kustantamaan sähköpakettiin. 
Kysyin tuolloin asiantuntijoilta ohjeen loisteputkivalaisimien sammuttamises-
ta. Aikaisemmin oli vallalla käsitys, että putket kuluvat sammuttamisen yhtey-
dessä. Vastaus oli, että kaikissa uusissa ohuemmissa putkissa ”sammuttaminen 
säästää aina”. Tuo teksti kiinnitettiin koulun kaikkiin tiloihin valokatkaisimen 
viereen. 
Innostukseni oli ehkä ollut liian suurta, ja olin ottanut liikaa asioita hoitaak-





Tänään pidin päivänavauksen kertoen, mitä SEEPS meidän koulussa tarkoittaa. Sa-
malla julistin eliötarkkailukilpailun Seitsemisen julisteen pohjalta. Kuinka ollakaan 
kaikesta päivään liittyvästä sählingistä ja oppilaitten levottomuudesta johtuen tun-
nen olevani niin yksin tämän ympäristöhankkeen kanssa. Ei tulisi kuuloonkaan että 
meillä voisi liittyä esim. Vihreään lippuun, kaikki touhuavat enemmän ja vähemmän 
omiaan. Tämä asia ja tunne selkiytyy varmaan myös tutkimusongelmaksi: miten 
perinteisessä, suuressa kaupunkikoulussa jaksaa ja voi toteuttaa ympäristökasvatus-
hanketta joutumatta jonkinlaiseksi pelleksi, täti vihreäksi tms.? (KF välillä laskua, 
26.9.2002)
Odotukseni yhteisestä tekemisestä ja yhteisöllisyydestä olivat liian suuria. 
Olin itse saanut olla mukana monissa koulutuksissa ja sitä kautta saanut ”vih-
reitä vaikutteita”. Oli oikeastaan epärealistista toivoa muilta samaa aloitteelli-
suutta. Missään vaiheessa en tosin kokenut varsinaista vastustusta. Kannustus 
tuli kommentein: ”On se hyvä että sinä jaksat.” Muistiinpanoissani valitin 
yhteisen suunnitteluajan puutetta, muiden sitoutumattomuutta ja yksin puurta-
misen toivottomuutta. Lehtiöön 22.9.2002 päätynyt iltavuodatus kuvaa myös 
turhautuneisuuttani:
Juuri nyt kun lueskelen Seija O. Lähdesmäen kokoamia esimerkkejä kestävän ke-
hityksen projekteista, tunnen aika suurta pessimistisyyttä oman kouluni suhteen. 
Tuntuu, että on parasta toimia vain oman luokkansa puitteissa ja jopa siinä käsitellä 
eri sisältöjä kuin rinnakkaisluokat. Esim. käsitekarttojen opettelu ja käyttö ennen 
jaksoa sekä jakson jälkeen vaativat valtavan työn. 
Intoni riitti vielä kansainvälisen eläintenpäivän järjestämiseen (4.10.2002). Se 
oli koulun saliin järjestetty yhteinen tilaisuus. Eläinsuojeluyhdistysaktiivi ker-
toi eläinten kohtelusta. Luokkani oppilaat saivat tuoda myös lemmikkejään 
kouluun. Kissat ja marsut olivat musiikkiluokassa häkeissään, ja koiria sai 
käyttää pihassa. Koulun muutkin oppilaat saivat tutustua eläimiin. 
Yhteisöllinen tiedonrakentaminen ja keskustelumme Knowledge Forumis-
sa toimi varaventtiilinä, ja sain sieltä tukea. Keskustelun koordinaattori vastasi 
muistilappuihin välittömästi, kommentoi viestejä ja teki rakentavia lisäkysy-
myksiä, johdatellen näin keskustelua eteenpäin. Hän antoi ohjattavilleen tilaa, 
välillä keskustelijana, välillä asiantuntijana, ja täten kannusti ja innosti jatka-
maan (vrt. Nurmi 2006, 223). Jarkko Myllärin pro gradu -tutkielmassa (2006) 
tulee selkeästi esille koordinaattorin tärkeä rooli KF:ssä. Keskustelut auttoivat 
minua kehittämään sekä tutkimuksen että oman opetuksen käyttöteoriaa. Ver-
tasin keskusteluryhmämme jäsenten erilaisia työympäristöjä omaani. Myös 
muista verkkopohjaisista keskusteluyhteisöistä on samantapaisia kokemuksia. 
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Ne tukevat opettajien oppimista, pedagogista ajattelua ja ammatillista kehitty-
mistä. Niillä on myös suuri merkitys opettajan asiantuntijuuden kehittymiselle 
ja työssä jaksamiselle. (Kumpulainen ym. 2006, 252–254.)
SEEPS-hankkeen merkitys
Pidin syyskuussa SEEPS-päivänavauksen. Sen avulla halusin kertoa kaikille 
koulun oppilaille ja opettajille, mitä ympäristökasvatuksen hanke meidän kou-
lullemme tarkoitti ja miten SEEPS liittyi koulun ympäristöhankkeen tavoittei-
siin. Samalla teksti kuvaa tapaa, jolla pyrin vaikuttamaan sekä oppilaisiin että 
muihin opettajiin:
Hyvää huomenta koko Sorrilan väki (26.9.2002)
Eilisen syysretkipäivän jälkeen on mukava jutella vähän luontoon ja ympäristöön 
liittyvistä asioista ja siitä, mitä SINÄ voit tehdä ympäristön hyväksi. Kiitos päivän 
järjestäneelle työryhmälle ja innokkaille osallistujille.
Sorrila liittyi viime keväänä mukaan eurooppalaisten koulujen Comenius-hankkee-
seen nimeltä SEEPS. Lyhenne tulee englanninkielisistä sanoista, joiden sisältö on 
suurin piirtein seuraava: Kestävän kehityksen ja ympäristökasvatuksen edistäminen 
Euroopan ala-asteen kouluissa. Mitä se kestävä kehitys sitten tarkoittaa? Pääraken-
nuksen aulan seinällä on viime keväästä lähtien ollut pari julistetta. Niiden teksti 
kuuluu: Tämän haluan säilyttää tuleville sukupolville. Sitä juuri onkin kestävä kehi-
tys. Maapallon säilyminen elinkelpoisena meidänkin jälkeemme. Olenkin ajatellut 
Sorrilan SEEPSILLE omaa käännöstä:
SORRILAN ESIMERKKI EDISTÄÄ ’PALLON’ SÄILYMISTÄ. Tässä tapa-
uksessa ’pallo’ tarkoittaa juuri tätä meidän omaa maapalloamme, jossa elämme.
Viimekeväiset kierrätyspäivät toukokuussa olivat alkusysäys meidän SEEPSISSÄ. 
Kierrätys, lajittelu ja uudelleen käyttö ovat hienoja asioita. Syksyn kukkasipuli-
päivän tuloksista saamme nauttia ensi keväänä, kun pihan rinne puhkeaa kukkaan. 
Juuri tulleet uudet piharoskikset ovat varmaan ahkerassa käytössä. Tuskin kukaan 
Sorrilan nykyisistä tai entisistä oppilaista haluaa pilata tai tuhota viihtyisää pihaam-
me ilkivallalla! Ethän ainakaan sinä – edes tulevaisuudessa! Muutama luokka mei-
dän koulussa on liittynyt mukaan kerää roska päivässä liikkeeseen. Se tarkoittaa 
vain omaa sitoutumista ja halua toimia – pienistä puroista kasvaa iso joki. Kaikki 
pienetkin teot luonnon ja ympäristön puolesta ovat yhdessä iso asia. Uskon, että 
ensi vuoden syysretken jälkeen ei enää löydy yhtään mehutetraa polun varresta. 
Eilen vielä me viimeksi taapertaneet keräsimme talteen 10 tetraa!
Me opettajat saimme nauttia syksyisestä koulutuspäivästä Kurun Seitsemisen kan-
sallispuistossa kaksi viikkoa sitten. Sieltä toimme kouluun julisteita. Julistan nyt 
siihen perustuvan kilpailun. Kaikkien kilpailuun osallistuneiden kesken arvotaan 
yksi juliste kotiin vietäväksi ja tietysti vastauspaperit tutkitaan tarkasti ja palataan 
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eliölajeihin myöhemmin. Vastausaikaa on syyslomaan asti. Yhteistyötä saa tehdä! 
Muistathan nimesi ja luokkasi.
Julisteessa esiintyvä LUONNON MONIMUOTOISUUS tarkoittaa sitä, että luon-
nossa on mahdollisimman paljon lajeja. Se on myös yksi kestävän kehityksen ta-
voitteista. Onnea kilpailuun ja hyvää koulupäivää kaikille, 3 B:n opettaja.
Päivänavausteksti osoitti, että olin omaksunut eräänlaisen maailmanparantajan 
roolin, vaikka Täti Vihreästä ei sinänsä ole vielä mainintaa. Haluni vaikuttaa 
koulun kaikkiin oppilaisiin oli voimakas. Yritin päivänavaukseni kautta sel-
vittää ympäristöhankkeen keskeisimpiä käsitteitä ja periaatteita. Niitä olivat 
kestävä kehitys ja luonnon monimuotoisuus sekä ajatus jokaisen vastuusta ja 
pientenkin tekojen merkityksestä. Pyrkimykseni oli esitellä ympäristökasvatus 
positiivisena asiana. SEEPS oli tässä vaiheessa koulun oppilaita ja opettajia 
yhdistävä hanke. Vaikka SEEPS ei tarjonnut valmiita toimintamalleja, se toi-
mi kuitenkin ympäristökasvatukseen suuntaavana otsikkona ja tiennäyttäjänä 
koulun omien käytäntöjen hahmottamiseksi. Koulun hanketta oli tässä vai-
heessa enää mahdoton erottaa omasta ammatillisesta kehittymisestä.
Hankkeen tavoitteet liittyivät kiinteästi omiin ammatillisiin tavoitteisiini. 
Oli syntymässä eri osapuolia hyödyttävä ns. win-win-tilanne. Oma luokkani oli 
edelleen ympäristöhankkeen eräänlainen pilottiryhmä, joka toimi positiivise-
na esimerkkinä muille oppilaille ja opettajille. Tausta-ajatukseni oli kuitenkin 
SEEPS- ja ENSI-projektien tavoitteiden suuntaisesti tehdä koulun kehittämis-
hankkeesta koko koulun yhteinen asia (whole school approach) ja kestävän ke-
hityksen kasvatuksesta valtavirtaa ainakin omassa koulussa (mainstreaming). 
Hankkeen alkuaikoina en aina ymmärtänyt, että koko koulun mukaan saattami-
nen on pitkä ja kärsivällisyyttä vaativa prosessi. Siksi approach-sanaan liittyvä 
pyrkimyksen lisämerkitys kuvaa hyvin asioiden kulkua. Minulla oli kuitenkin 
tiedostettu päämäärä eli pyrkimys saada kaikki osallisiksi. Approach käänne-
tään useimmiten lähestymistavaksi, joka on käsitteenä laajempi kuin pyrkimys 
tai aikomus. Käsitteestä mainstreaming, valtavirtaus, on myös ENSI-hankkeen 
piirissä erilaisia käsityksiä. Jos tarkoitetaan yksittäisen koulun läpitunkevaa 
ajatusta, silloin kestävän kehityksen tavoitteet olivat Sorrilan valtavirtaa. Jos 
taas tarkoitetaan samojen ajatusten levittämistä valtaosaan kouluista, on se ta-
voitteena vaativa. Olen omalta osaltani tehnyt parhaani ideoiden levittämiseksi 
myös kunnan muihin kouluihin ja laitoksiin. Toisaalta myös opetussuunnitel-
man tavoitteet ja aihekokonaisuudet sekä valtiovallan painotukset ja Agenda 
21 velvoittavat kaikkia oppilaitoksia sisällyttämään kestävän kehityksen toi-
mintaansa. Minimien toteuttaminen ei vielä ole samaa kuin asian ottaminen 
painopistealueeksi, koko koulun valtavirtaukseksi. ENSI-verkoston tapaamis-
ten ja koulutusten kautta toteutui periaate, jossa kaikki saivat yhteistyöstä vä-
hintään yhtä paljon kuin ovat siihen itse antaneet (mm. Åhlberg 1998, 4; Posch 
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& Rauch 2003; Åhlberg 2005c, 168). Jaoin kokemuksia ja sain niitä muilta. 
Juuri siinä oli monipuolisen verkostoitumisen hyöty. Sorrila ei ollut ainoastaan 
osa ENSI-verkostoa, vaan kuului monikerroksiseen verkostojen verkostoon.
ENSI-tapaaminen 11.10.2002 
ENSI-verkoston tapaaminen Helsingissä 11.10.2002 oli koulumme tulevaisuu-
den kannalta hyvin merkittävä. Siellä sain tiedon ympäristökasvatukseen liitty-
vien Comenius-hankkeiden kontaktiseminaarista ja SEED-hankkeesta (School 
Development through Environmental Education). Aikaa ilmoittautumiseen ja 
raha-anomuksen tekoon Suomen kansainvälisen henkilövaihdon keskuksesta 
oli enää vähän. Mahnalan ympäristökoulu ja Hönttämäen koulu Oulusta olivat 
myös lähdössä mukaan. Sorrilassa innostuttiin uudesta hankkeesta, koska se 
mahdollistaisi myös opettajien matkustamisen ja toisi kouluun konkreettista 
kansainvälistä yhteistyötä. Lupauduin yhteyshenkilöksi, ja siksi pääsin osal-
listumaan Itävallan Reichenaussa 6.–8.12.2002 järjestettävään kontaktisemi-
naariin. Siellä muodostettiin ryhmä ja laadittiin yhteinen suunnitelma, johon 
lopullinen hakemus perustui. KF-muistilappujen pohdinnat koskevat tämän 
vaiheen ongelmia ja mahdollisuuksia.
Knowledge Forum -muistilappu
Ison koulun mukaan saaminen yhteiseen hankkeeseen on aikaa vievää ja välillä hie-
man turhauttavaakin. Koulussa on kaiken aikaa vireillä niin monia asioita ja pelkäs-
tään arjen asioiden hoitaminen saattaa viedä voimat. Vaikka opettajat ja rehtori ovat 
”myönteisen positiivisia”, vastuuta asiasta ei kukaan muu ota. Edes jonkun toisen 
todellinen sitoutuminen helpottaisi asiaa. Olen kuitenkin toiveikas, että Comenius-
hanke on sellainen ”porkkana”, että muutkin haluavat olla mukana. Uskon kui-
tenkin hitaaseen mutta toimivaan positiivisen esimerkin voimaan. (KF Ongelmia, 
2.2.2003)
Katsoin Comenius-kouluhankkeella olevan SEEPS-hanketta paremmat mah-
dollisuudet koulun yhtenäisyyden kannalta. Se olisi askel kohti yhteistä toi-
mintaa. Kaipasin omaan kouluun myös todellista ympäristöhankkeeseen sitou-
tunutta työparia. Tunsin usein olevani hankkeen kanssa yksin. Vaikka Fullan 
(1994, 25–39) uskoi muutosagenttien voimaan, oli kuitenkin osoittautunut, 
että moni ei halunnut sellaiseksi leimautua. On varmaan myös niin, että vain 
yksi henkilö kerrallaan voi olla varsinainen muutosagentti, vaikka hän saisikin 
rinnalleen tukijoita. Suurimmalle osalle sopii parhaiten myötäilijän rooli, pe-
riaatteellinen positiivinen suhtautuminen muutokseen ja yhteistyöhön sinänsä, 
jolloin kuitenkin välttyi riskinotolta (Johnson 2006, 56–57). Toisaalta Fullan 
(1994, 49–52) muistuttaa, että ongelmat ovat ystäviämme, koska vain niihin 
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syventymällä voimme saada aikaan luovia ratkaisuja. Asenteeni oli kuitenkin 
säilynyt positiivisena. Uskoin, että sinnikkäällä yrittämisellä saisin toisetkin 
mukaan. En halunnut käyttää itsestäni muutosagentin nimitystä. Olin ympä-
ristöhankkeiden koordinaattori ja vastuuhenkilö. Jos siinä ominaisuudessa 
onnistuisin saamaan aikaan muutosta ja kehittämään koulua, olisi syytä olla 
tyytyväinen.
Naturewatch-opettajien tapaaminen 9.–10.11. 2002
Toinen merkittävä tapaaminen oli Suomenlinnan leirikoulutiloissa 9.–10.11. 
2002 järjestetty WWF:n järjestämä Naturewatch-tapaaminen. Ohjelmassa 
oli oman koulun parhaiden käytäntöjen ja toiminnan esteiden esittelyä. Eräs 
opettaja kuvaili oman koulunsa ympäristökasvatuksen mallia kolmion avulla. 
Alaosassa olivat pakolliset, oppisisältöihin liittyvät asiat, ja yläosassa vapaa-
ehtoinen toiminta ja tempaukset. Malli jäi muhimaan mieleeni. Sen perusteella 
syntyi Sorrilan ensimmäinen ympäristökasvatusohjelma ja myöhemmin sen 
inspiroimana myös Täti Vihreän roolihahmo (ks. kuvio 16). Kaikki tapaami-
seen osallistuneet opettajat olivat omalla tavallaan ympäristöopettajia. Heidän 
esimerkkinsä ja kokemuksensa myös epäonnistumisista ja niiden syistä olivat 
valaisevia. Erään toisen koulun ympäristöpäivän ohjelma jäi myös mieleeni, 
vaikuttaen tulevien Sorrilan vaihtoehtovappujen ohjelmaan. 
Täti Vihreä astuu näyttämölle
Laadin 20.11.2002 opettajankokousta varten kalvolle hahmotelman Sorrilan 
ympäristöohjelman malliksi. Kolmion alaosa sisälsi koulun kestävän arjen, 
jonka tavoitteena oli kestävä elämäntapa. Keskiosassa olivat opetussuunni-
telman mukaiset oppitunneilla käsiteltävät oppisisällöt. Huipulle sijoittuivat 
koulun yhteiset tempaukset, teemapäivät ja luontoelämykset, joiden tarkoitus 
oli johtaa sitoutumiseen. Ympäristökasvatus on yleisesti jaettu kolmeen lä-
hestymistapaan ympäristöstä, ympäristössä ja ympäristön puolesta, about, in/
through ja for (Palmer & Neil 1994, 39; Palmer 1998, 145; Fien 2004, 93–96). 
Kaikkia lähestymistapoja tarvitaan, yhdistellen ja toisiinsa integroiden. Myös 
toimiminen ympäristön puolesta vaatii taustatietoja sekä välittämisen tunteen. 
Sisällytin Sorrilan malliin yllämainitut ympäristökasvatuksen eri osa-alueet. 
Lisäsin siihen vielä silmät ja suun, koska kuvio alkoi muistuttaa tonttuhah-
moa, jolta jäivät puuttumaan ainoastaan kasvot. Seuraava muistilappu kuvailee 
melko tarkkaan tapahtumaketjua, joka lähti etenemään ilman etukäteissuunni-




Eko-kouluissa käytettävät ”ympäristöagentit” tuntui minusta vieraalta ajatukselta. 
Sanoinkin eräässä opettajainkokouksessa, että tuntuisi oudolta tulla nuuskimaan 
toisten luokkien roskiksia ja tarkastamaan miten lajittelu toimii. En myöskään ha-
lunnut kouluttaa siihen tehtävään oppilaita. Samaten mm. Vihreä lippu- ympäristö-
ohjelma tuntuu minusta liian sidotulta ja ylhäältäpäin johdetulta. Toisille se sopii, 
mutta minulle ei. Eräs opettaja kuitenkin kannusti minua tulemaan täti ”vihreän” 
hahmossa (sitä nimitystä minusta oli koulussa jo alettu käyttää) luokkiin. Hetken 
kypsyttelin ajatusta ja valmistin itselleni vihreän hiippalakin, heitin ylleni vihreän 
anorakin, sujautin saappaat jalkaan ja suurennuslasin taskuun ja olin valmis kierrok-
sille luokissa. Näin ”ex tempore” lähtenyt idea toimi käytännössä upeasti. 
Oppilaat ottivat minut roolihahmossa vastaan aivan eri tavalla. Luokkien la-
jittelun tarkistuksen lisäksi kirjoitin ylös oppilaitten ehdotuksia koulun yhteiseen 
ympäristöohjelmaan. Näin vältyttiin mielestäni kankealta ”oppilasneuvostosta” ja 
kaikkien mielipide tuli kuulluksi. Vaikka oppilaitten ehdotukset valojen sammutta-
misista ja kirjojen kierrätyksestä olivat aika oletettuja, uskon että he todella tunsivat 
olevansa mukana vaikuttamassa. Eräs poika toi esiin ajatuksen, että ruoan tuhlaami-
nen vähenisi, jos oppilaat saisivat ottaa itse. Sehän toteutuikin pian joululoman jäl-
keen koulussamme. Tuon kierroksen jälkeen olen ollut kaikille tuttu ”täti vihreä” ja 
muidenkin luokkien oppilaat tervehtivät iloisesti myös koulun ulkopuolella. Uskon, 
että tapauksesta on kerrottu myös kodeissa. (KF Kannustava esimerkki, 2.2.2003)
Liitin lopulliseen ympäristökasvatusmalliin luokkakierroksilla kirjaamiani op-
pilaiden ehdotuksia. Minusta oli tärkeää, että oppilaat saivat kokea olevansa 
mukana koulun yhteisen suunnitelman laadinnassa. Se tuki ajatusta osallistu-
misesta omia asioita koskevaan päätöksentekoon (participation), joka oli myös 
ENSI- ja SEED-hankkeiden tavoite. Vaikka ympäristöohjelman malli (kuvio 
16) sinänsä jäi ”Ö-mappiin” eli tietokoneen tiedostoksi, antoivat sen periaat-
teet koulun ympäristötoiminnalle suunnan ja tavoitteet. 
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Kuvio 16. Sorrilan ympäristöohjelma (12.11.2003).
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Esittelin viimeistellyn mallin muille opettajille. Luokkavierailujen ansiosta 
kaikki koulun oppilaat pääsivät tutustumaan ”vastasyntyneeseen” Täti Vihre-
ään, joka siihen mennessä oli ollut osalle vain ääni keskusradiossa. Tästä läh-
tien esiinnyin kaikissa ympäristökasvatukseen liittyvissä koulun tapahtumissa 
roolihahmon mukaisessa asussa. Rooli seurasi mukana myös koulun ulkopuo-
lelle. Oppilailla oli selvästi tarve kertoa Täti Vihreälle luontoon, eläimiin, ros-
kaamiseen tms. liittyvistä asioista. Muistan käyneeni erään pojan kanssa vä-
lituntikeskustelua jopa talon ekologisesta eristyksestä. Tuntui siltä, että myös 
koulun aikuiset tulivat herkemmin kertomaan ympäristöön liittyvistä asioista 
juuri Täti Vihreälle. Eräs opettaja sanoi, että minut nähdessään hänen ”ympä-
ristöomatuntonsa” alkaa kolkuttaa: ”Onkohan kodin kierrätys varmasti tullut 
hoidettua oikein?”
KF-muistilapun toive ruokailun suhteen toteutui joulun jälkeen, ja näin 
myös oppilaan ääni tuli kuulluksi. Syksyllä eräs Hämeenlinnan normaalikou-
lun opettaja kävi kertomassa kokemuksiaan ns. joustavasta ruokailusta. Nyt 
olimme valmiita muutokseen. Porrastetut ruokailuajat ja itsepalvelu vähensivät 
huomattavasti jonotusta ja lisäsivät ruokailuviihtyvyyttä. Aikataulu-uudistus 
koski samalla myös välitunteja. Luokka saattoi työskennellä ennen ruokailua 
kaksoistunnin ja siten ikään kuin tienata pitkän välitunnin, eli noin puolen tun-
nin katkoksen. Oma luokkani käytti tätä tilaisuutta hyväkseen aina, kun se oli 
mahdollista. Olin tottunut vastaaviin aikatauluihin jo edellisessä työpaikassa-
ni. En kokenut kaksoistuntia hankalaksi, vaikka joissain tapauksissa oppiaine 
vaihtuikin jakson puolivälissä. Oppilaat olivat aamupäivällä virkeimmillään, 
joten puolentoista tunnin katkeamaton työskentelyjakso oli oikeastaan järkevä 
ratkaisu.
Kontaktiseminaari 6.–9.12.2002 ja Comenius-hakemus
Saimme kutsun ENSI- ja SEEPS-hankkeisiin aikaisempien henkilökohtais-
ten yhteyksieni kautta. SEED-hanke puolestaan oli ENSI-hankkeen alainen 
Comenius 3 -verkosto, jossa toimivat samat vastuuhenkilöt jakaen yhteiset 
tavoitteet. SEED koordinoi ympäristökasvatusta tukevia Comenius-koulu-
hankkeita. Sorrilan keino hakea ympäristöteemoista kiinnostuneita yhteistyö-
kumppaneita oli osallistua Itävallan Reichenaussa 6.–9.12.2002 järjestettyyn 
kontaktiseminaariin. Seminaarin otsikko oli Environmental Education as Dri-
ving Force for School Development, ympäristökasvatus koulun kehittämisen 
taustavoimana. Seminaarin otsikko viittasi siihen, että Comenius-hanke an-
taisi lisäpontta koko koulun kehittämiselle ympäristökasvatuksen ja kestävän 
kehityksen suunnassa. Suomesta tapaamiseen osallistui seitsemän opettajaa 
sekä edustaja Suomen kansainvälisen henkilövaihdon keskuksesta, joka koor-
dinoi EU-rahoitteisia hankkeita. Osanottajia oli useimmista Euroopan maista, 
mukaan lukien uudet EU-hakijamaat ja muutama EU:n ulkopuolinen valtio. 
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Edustajia oli EU-maiden lisäksi Unkarista, Puolasta ja Liettuasta sekä Norjasta 
ja Sveitsistä. Olin saanut Sorrilasta vain yhden kumppanimaita koskevan toi-
vomuksen: ”Joku entinen Itä-Euroopan maa.” Kuuntelimme esityksiä SEED-
verkkohankkeesta ja Comenius-kouluhankkeista. Työskentelykieli oli englanti. 
Ensimmäisenä iltana osallistujat kiinnittivät kokoussalin seinälle omaa koulua 
esittelevän posterin. Omassa julisteessamme komeilivat kuvat Täti Vihreästä 
ja oppilaista sekä Sorrilan ympäristökasvatusohjelma. Kokonaisuutta koristi 
vanhasta lapasesta tehty käsinukke. Roolihahmo herätti täälläkin huomiota. 
Posterinäyttelyn ja osittain henkilökemiaan perustuvan ryhmänmuodostuksen 
lopputulos oli viiden ystävyyskoulun ryhmä. Kolme koulua oli ryhmän mini-
mikoko. Muodostimme riittävän suuren ryhmän, koska halusimme varmistaa 
hankkeen toteutumisen jonkun anomuksen epäonnistuttuakin. Hankkeemme 
oli kouluhanke, jossa myös oppilaiden osalle suunniteltiin yhteistä toimintaa 
(joint activities). Toinen vaihtoehto olisi ollut koulun kehittämishanke, joka ei 
sido oppilaita yhteiseen toimintaan. Periaatteenani oli kuitenkin saada kaikki 
mukaan, ja se toteutui parhaiten niin, että oppilaat olivat kiinteä osa hanketta.
Ryhmämme alkoi muodostua toisen illan aikana, ja lopulta siihen kuului-
vat Sorrilan lisäksi koulut Iso-Britanniasta, Itävallasta, Unkarista ja Liettuasta. 
Hankehakemuksen suunnittelu oli tapaamisen pakollinen ja myös vaativin teh-
tävä. Otin lopulta ryhmän vetäjän roolin, ja saimme puristettua lähes lopullisen 
hakemuksen viimeisen illan puoleen yöhön mennessä. Mielestäni oli ääret-
tömän tärkeää sopia kaikista mahdollisista asioista nyt, kun olimme yhdes-
sä. Hakemusten jättöpäivä Suomen osalta oli tammikuun loppuun mennessä. 
Väliaikana oli enää mahdoton neuvotella. Valitsimme lontoolaisen Our Lady 
of Lourdesin koulun koordinaattoriksi, koska yhteisenä hakemuskielenä oli 
englanti. Muiden ryhmäläisten työskentely oli mielestäni saamatonta ja aloin 
jo tuskastua siihen. Sillä menolla emme olisi saaneet hakemuksia valmiiksi 
seminaarin aikana. KF-muistilapussani pohdin asiaa ja syitä erilaisiin työsken-
telytottumuksiin:
Knowledge Forum -muistilappu
Aluksi yhteisen sävelen löytyminen tuntui helpolta, mutta kun hankkeen yhteisiä ta-
voitteita ja toimintoja niiden saavuttamiseksi piti alkaa laatia, huomasi törmäävänsä 
erilaisiin toimintakulttuureihin. Meillä suomalaisilla taitaa olla aika suoraviivainen 
tapa edetä ja saada homma tehdyksi. Siinä vaiheessa pienten yksityiskohtien kanssa 
näpertely tuntui ajanhukalta. Me suomalaiset opettajat saamme olla ylpeitä ylem-
män korkeakoulututkinnon vaatimasta koulutuksestamme. Ainakin sveitsiläiset kol-
legamme ovat kanditasoisia. Niin luulen asian olevan monissa maissa. (KF SEED, 
Comenius 3 -ympäristöverkosto, 18.1.2003)
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Ryhmämme nimeksi tuli tavoitelause: Exploring and Interacting with our 
Environment. Suomensin sen muotoon Ympäristön tutkiminen ja toimiminen 
sen puolesta. Otsikko sisälsi myös Sorrilan ympäristösuunnitelman ajatuksen 
about-in-for. Comenius-hankkeen tavoitteeksi tuli lisätä luokan ulkopuolista 
toimintaa ja liittää hankkeen parhaat toiminnat osaksi koulun opetussuunnitel-
maa. Päädyimme ohjelmarunkoon, joka osoittautui hyvin toimivaksi. Kolmen 
toimintavuoden teemat olivat (1) historia ja juuret, (2) nykyisyys ja (3) tule-
vaisuus.
Saimme sovittua eri vuosien yhteiset tehtävät (joint activities), niiden vas-
tuuhenkilöt sekä tulevat koulutapaamiset (partner meetings). Rankan työrupea-
man jälkeen olimme tyytyväisiä tulokseemme. Joitain yksittäisiä koulutietoja 
jäi vielä puuttumaan, mutta olimme tulevaisuuden suhteen hyvin toiveikkaita. 
Ryhmämme koostui erilaisista eurooppalaisista maista ja kouluista. Mukana 
oli myös toivomuksen mukaisia entisiä Itä-Euroopan maita, Unkari ja Liet-
tua. Englanninkielinen hankekuvaus ja projektin eri vuosien vaiheet on kirjattu 
Sorrilan koulun kotisivuille (Sorrilan kotisivu 2008).
Opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta matka tarjosi mahdolli-
suuden hankkeen ja oman tutkimuksen teoriataustan hahmottamiselle. Sitä 
edesauttoivat seminaarin eri luennoitsijoiden esitykset ja niistä syntyneet poh-
dinnat. Laadimme A.:n kanssa Knowledge Forumiin kaksi laajempaa selonte-
koa otsikoilla Kokemuksia Itävallan kontaktiseminaarista ja SEED, Comenius 
3 -ympäristöverkosto. Seminaarin ja koko SEED-hankkeen koordinaattorin 
Johannes Tschapkan mukaan:
SEED toimii ympäristökasvatuksen sateenvarjohankkeena, joka voi koordinoida 
Euroopan koulujen, tutkijoiden, opettajankoulutuksen ja hallinnon aloja ja niiden 
ympäristökasvatukseen liittyviä innovaatioita. (KF SEED, Comenius 3 -ympäristö-
verkosto, 18.1.2003)
Kokosin seminaariesitysten perusteella koulun kehittämishanketta määrittäviä 
ajatuksia. Hanke on kestävän kehityksen kaikkien osa-alueiden yhdistelmä. 
Kestävä kehitys voi olla hankkeen alkusysäys. Hanke ei ole liian rajattuja, vaan 
joustava. Hanke on avoin erilaisille yhteistyötahoille. Se on globaali systeemi, 
jossa toteutetaan eheyttävää oppimista ja oppiainerajat ylittävää lähestymis-
tapaa (interdisciplinary approach ). Hankkeessa otetaan huomioon oppilaiden 
ehdotukset, ja he ovat siinä aktiivisia toimijoita (participation). Hankkeissa 
toteutuvat dynaamiset ominaisuudet kuten aloitteellisuus, itsenäisyys ja sitou-
tuminen. 
Tarkoitukseni oli lisätä SEED-hankkeesta Sorrilan koulun kehittämisen pe-
rusrunkoon uusia rakennusaineita. Havaitsin kuitenkin, että periaatteet olivat 
osa omaa ajatteluani ja noudattivat Sorrilassa jo tähän mennessä toteutettua 
linjaa. Siihen viittaavat myös monet aikaisemmat KF-muistilappuni: Sorri-
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laan haluttiin luoda koko koulun hanke, ympäristöhanke oli myös oppiaineita 
yhdistävä kokonaisuus, oli haettu erilaisia yhteistyötahoja ja ympäristöhanke 
oli alkusysäys. Lisäksi oppilaat olivat mukana ympäristösuunnitelman teossa, 
jossa huomioitiin kestävän kehityksen eri osa-alueet. Ainoastaan dynaami-
set ominaisuudet oli tavoite, joka vaati päämäärätietoista ponnistelua. Fullan 
(1994, 52–59) toteaa, että koulun muutosprosessissa visioitten ja strategian 
suunnittelun aika on vasta myöhemmin. Ennenaikainen visiointi ja suunnitte-
lu sokeuttavat. Visio ennemminkin syntyy toiminnasta kuin edeltää sitä. Tuo 
ajatus oli tavallaan jo toteutunut Sorrilassa. Toimintamme oli noudatellut visi-
oita, joita olin mielessäni kaavaillut. Tosin eksplikoituna ne olivat vain omissa 
muistiinpanoissani. Sillä ei kuitenkaan ollut toiminnan kannalta merkitystä, 
koska pohdinnoista oli rakentunut oma käyttöteoriani. Hankkeen eteneminen 
luonnollisesti, ilman rajaavia määritelmiä, palveli koko koulua. 
Kontaktiseminaari oli voimaannuttava kokemus. Suomalaisina opetta-
jina koimme tiettyä ammattiylpeyttä, mutta toisaalta löysimme myös paljon 
kaikkia eurooppalaisia kouluja ja opettajia yhdistäviä asioita. Koulut painivat 
samojen käytännön ongelmien parissa, joita tuottivat esimerkiksi erityisope-
tuksen integrointi ja suuret luokkakoot. Kaikkia yhdisti sama tavoite, liittää 
ympäristökasvatus ja kestävää kehitystä edistävä kasvatus osaksi kouluarkea. 
Näistä tunnelmista kertoo seuraava KF-muistilappu:
Knowledge Forum -muistilappu
Yleensäkin tiedostettiin PISA-tutkimukset ja Suomen menestyminen niissä. Muuten 
aika tavalla samanlaisten ongelmien kanssa painimme, esim. integraation: erityisop-
pilaiden sijoittaminen normaaliluokille. Itävaltalainen kollegamme vaan ei saa avus-
tajaa luokkaan, niin kuin me täällä Suomessa useimmiten. Zürihin koulussa toisaalta 
painitaan sellaisen ongelman kanssa, että luokan oppilailla on 15 erilaista äidinkiel-
tä. Se taitaa olla ensimmäinen ongelma ennen ympäristöteemaan. Kaiken kaikkiaan 
hankkeeseen pääseminen toisi valtavan hienon mahdollisuuden oppia muilta ja ja-
kaa joitain omia käytäntöjä eteenpäin. (KF SEED, Comenius 3 -ympäristöverkosto, 
18.1.2003) 
Hakemukset jätettiin tammikuun loppuun mennessä. Ongelmia tuotti hake-
musten toisistaan poikkeava jättöpäivä. Yhteisen osuuden piti kaikilla kui-
tenkin olla samanlainen. Tarkat oppilas- ja opettajatiedot puuttuivat yhteisistä 
papereistamme pitkään. Olisi ollut harmi, jos hanke olisi jäänyt toteutumatta 




Toistaiseksi emme tiedä tarkasti opettajien ja oppilaitten määriä ja niiden jakautu-
mista sukupuolen mukaan. Kaikkien olisi ollut viisasta tutkia hakemusten yksityis-
kohtia ja tarkistaa tietoja etukäteen omalla koululla. Myös erään partnerin projektia 
kuvaava tiivistelmä on tekemättä, syynä sairastuminen. Epäilen että tässä vaihees-
sa( ja myöhemminkin) hanke on kiinni niin kovasti henkilöistä, kun projekti ei ole 
vielä levinnyt muuhun työyhteisöön. Koordinaattorimme, kylläkin tiedossa oleva, 
”katoaminen” kahden kuukauden lomalle vaikeuttaa asioiden hoitoa. Kaikkien mai-
den hakemusten jättö ei vielä ole käsillä, sen takia he kai eivät ole näin huolissaan. 
Kuitenkin hakemusten a, b, ja c-osat pitää olla samanlaiset. Niitä ei enää voi muut-
taa. Yllättävän pienet yksittäiset ”mokat” saattavat vaikeuttaa etenemistä, niin kuin 
esim. väärin kirjoitettu e-mail-osoite! (KF ongelmia, 11.1.2003)
Anomusten jättöpäivän lähestyessä myös muut hankekumppanit alkoivat her-
mostua lontoolaiskoordinaattorin poissaolon takia. Hän oli lähes kahden kuu-
kauden lomamatkalla. Erityisesti liettualaiskoulun opettaja oli avun tarpeessa. 
Hän hoiti asioita omalta kotikoneeltaan, koska koulussa ei vielä tuolloin ollut 
internet-yhteyttä. Huudahdus ”Help me Mervi” oli tyypillinen sähköpostin 
aloitus. Itävaltalaisopettaja ehdottikin, että ottaisin hankkeen koordinaattorin 
tehtävät hoitaakseni myös virallisesti. Koordinoivan koulun rahallinen tuki 
oli suurempi kuin muiden. Kyselin mahdollisuutta myös Suomen CIMO:sta. 
Periaatteessa se olisi ollut mahdollista, mutta onneksi brittikoordinaattori il-
maantui juuri ajoissa. Raporttien yhteenvedot luonnistuivat häneltä kuitenkin 
paremmin, koska hän sai tehdä ne omalla äidinkielellä. Kuten alkutaival osoit-
ti, henkilökemia vaikutti hankkeen onnistumiseen kussakin koulussa ja hanke-
kumppaneiden kesken. 
Hakemukset saatiin kuitenkin ajoissa matkaan. Puhelintiedustelun mukaan 
niitä tuli kaikkiaan noin 500, joista 250 voitiin valita. Toukokuussa sain selvil-
le, että Sorrila ja ”riittävän monta” partneria oli hyväksytty mukaan. Saatoin 
ennen koulun loppumista ilmoittaa hankkeen alkavan seuraavan lukuvuoden 
alusta. Mahnalan hanke ei toteutunut, mutta he saattoivat erityisjärjestelyin 
toimia meidän ryhmämme mukana alusta lähtien. Seuraavan vuoden haussa 
heistä tuli myös ryhmän virallisia jäseniä.
ENSI/SEED-kokous
Weilburg, Saksa 26.2.–3.3.2003
26.2.–3.3.2003 sain osallistua OECD/CERI/ENSI- ja SEED-hankkeiden (Or-
ganization for Economic Cooperation and Development/Centre for Education, 
Research and Innovation/Environment and School Initiatives/School Devel-
opment through Environmental Education) vuosikokoukseen (AGM, Annual 
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General Meeting) Weilburgissa Saksassa. Suomesta kokoukseen osallistuivat 
myös edustajat Opetushallituksesta ja Opetusministeriöstä. Tapaaminen pidet-
tiin lähellä Frankfurtia, keskiaikaisessa Weilburgin pikkukaupungissa, Hesse-
nin osavaltiossa. Kokouspaikka oli ENSI-hankkeen kyseisen toimintakauden 
sihteerin, Reiner Matharin työpaikka, opettajien täydennyskoulutuskeskus 
(Hessisches Landesinstitut für Pädagogik/Umwelterziehung). Sain neuvon olla 
lähinnä kuulolla ja kirjoittaa muistiinpanoja ”tutkijan otteella”. Olihan paikal-
la maailmankuuluja kasvatustieteilijöitä. Knowledge Forum -muistilapussani 
olen selvittänyt eri lyhenteiden merkityksiä ja organisaatioiden yhteyksiä (ks. 
myös Laukkanen 2004, 325–329; OECD 2007; ENSI 2006).
Knowlwdge Forum -muistilappu
ENSI (Environment and School Initiatives, ympäristö ja koulun innovaatiot) on 
OECD:n (Organisation for Economic Co-operation and Development, taloudellisen 
yhteistyön ja kehityksen järjestö) ja sen osajärjestön CERI:n (Centre for Educational 
Research and Innovation) alainen, hallitusten välinen verkkohanke. Osallistujaval-
tiot suorittavat jäsenmaksun, joka on kaikille sama. Se takaa yhtäläiset vaikuttamis-
mahdollisuudet valtion koosta riippumatta. ENSI-organisaatiolla ei ole määräysval-
taa, vaan se toimii neuvoa-antavana elimenä jäsenvaltioissaan. 
…Kolmantena kokouspäivänä (28.2.2003) siirryttiin käsittelemään SEED-
hanketta (School Development through Environmental Education, ”Koulun kehit-
täminen ympäristökasvatuksen keinoin”) ja sen yhteyksiä ENSI-organisaatioon. 
ENSI-hanke on monia vuosia jatkunut ”emohanke” ja SEED on vuosina 2002–2005 
toimiva siihen liittyvä ”poikanen”, joka on Comenius-verkkohanke ja saa toimin-
taansa kolmen vuoden ajan EU-rahoitusta. Samalla se on tarkan seurannan ja rapor-
toinnin alainen. SEED:in ulkoista evaluointia suorittaa Daniella Tilbury, Macquari-
en yliopistosta Australiasta. Samaan aikaan suoritetaan myös sisäistä evaluointia. 
Hankkeen jatkorahoitus on kiinni vuotuisesta raportista, jonka päävastuun kantaa 
SEED-pääkoordinaattori Johannes Tschapka Itävallasta. Oman vertaukseni mukaan 
ENSI on ”äiti” ja SEED hänen nuorin lapsensa, josta 3 vuoden ajan saa ”lapsilisää”. 
ENSI jatkaa toimintaansa myös SEED:in jälkeen. (KF OECD/CERI/ENSI/SEED, 
Weilburg, 23.3.2003)
Muut osallistujat kuuluivat hankkeiden johtoon, mutta koin, että minut otettiin 
mukaan tasavertaisena jäsenenä. Kokemukseni mukaan ympäristökasvatuksen 
parissa työskentelevät henkilöt ovat asemastaan riippumatta olleet helposti 
lähestyttäviä ja asialleen omistautuneita ihmisiä. Tein muistiinpanoja pitkiksi 
venyneiden kokouspäivien aikana. Kirjasin muistiin hankkeiden pääajatuksia. 
Italialaisen Michaela Mayerin sanoin SEED on ENSI:n pääprojekti kolmen 
vuoden ajan ja jakaa siksi samat tavoitteet. Kokouksessa kannettiin huolta sii-
tä, miten oppilaat saataisiin sitoutumaan paikallisen toiminnan lisäksi myös 
maailmanlaajuiseen toimintaan. Hankkeiden sisältö katsottiin tärkeämmäksi 
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kuin rakenteet. Daniella Tilbury oli osallistunut vuoden alussa Johannesbur-
gissa pidettyyn kestävän kehityksen maailmankonferenssin. Kuulin tuolloin 
ensimmäisen kerran, että YK tulee suosittelemaan vuonna 2005 alkavaa vuo-
sikymmentä kestävän kehityksen kasvatuksen vuosikymmeneksi. Daniella toi 
julki YK:n uuden kannan kestävän kehityksen kasvatukseen. Sen tuli liittyä 
yhä läheisemmin köyhyyden poistamiseen. Kasvatuksen päätavoite oli lisätä 
tietoa ja tiedostamista sekä voimaantumista ja osallistumista. Tutustuin Tilbu-
ryn ajatuksiin jälkikäteen tarkemmin saatuani hänen teoksensa (Tilbury 2002). 
Tapaamisella oli siten merkitys oman käyttöteorian ja tutkimuksen teorian 
muodostumiselle.
Oman oppimisen kannalta kokouspäivät toimivat eräänlaisena kielikylpy-
nä. Kokouspäivien aikana pääsin paremmin perille hankkeiden tavoitteista ja 
alan englanninkielisistä käsitteistä. Tämä kokemus osoittautui myöhemmin 
ensiarvoiseksi. Sanat eivät enää olleet vain sanoja, vaan niille tuli kokouk-
sen yhteydessä myös laajempi merkitys. Kokousasialistalla oli myös tulevien 
SEED/ENSI-konferenssien ja työpajojen aikataulut ja ohjelma. Silloin en vielä 
oivaltanut, miten merkittäviä tapaamiset tulisivat olemaan ammatillisen ke-
hittymiseni ja koulun kehittämisen kannalta. Järjestettävistä kansainvälisistä 
konferensseista pääsin myöhemmin osallistumaan seuraaviin: Szeged/Unkari 
syyskuu 2003, Frascati/Italia maaliskuu 2004 ja Barcelona/Espanja maaliskuu 
2005. Hankkeiden vetäjät, eli paljolti samat henkilöt kuin Weilburgissa, ko-
koontuivat vielä SEED-hankkeen päätöskokoukseen Helsinkiin syyskuussa 
2005. Olin silloin avustamassa tapaamisjärjestelyissä hankkeisiin itse osallis-
tuen sekä jatko-opiskelijana. 
Vaikka olen kuvaillut ENSI- ja SEED-hankkeiden tavoitteita jo teoriaosuu-
den alussa, haluan vielä tuoda esille KF:muistilappuni pohdinnat ja yhteen-
vedot, koska kokonaisuuden selkiytyminen kokouspäivien aikana oli tärkeää 
myös koulun hankkeiden kannalta. 
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Knowledge Forum -muistilappu
ENSI:n yleistavoitteita ovat: 1. Tukea ja auttaa kestävää kehitystä ja toimintaa 
kaikenlaisen kasvatuksen piirissä, 2. Luoda vakaita oppimisverkkoja, jotka voivat 
yhdistää kouluja, perheitä, yhteisöjä ja työpaikkoja. (Tähän mielestäni liittyy juuri 
Knowledge Forumin yhteisöllinen tiedonrakentaminen.) ja 3. Opiskelijoiden de-
mokraattinen osallistuminen aktiivisena kansalaisena heidän muodostaessaan omia 
ympäristöolosuhteitaan ja elämäänsä. Myös Gunter Pfaffenwimmer Itävallan Ope-
tusministeriöstä piti juuri tätä osallistumisen kriteeriä tärkeimpänä ympäristökasva-
tuksen määritelmässään.
ENSI:n pääprojekteja ovat: 
1. Oppimismaisemat (Learnscapes), 
2. Opettajankoulutus (Teacher Education), 
3. Ympäristökasvatuksen laajentaminen pilottikouluista valtavir-
taukseksi koskemaan kaikkia kouluja (Mainstreaming) ja
4. Laatukriteerien laatiminen ekokouluille (Quality Criteria) 
(KF OECD/CERI/ENSI/SEED, Weilburg, 23.3.2003)
Edellä olevassa tekstissä olen käyttänyt muotoa oppimisverkot. Tarkistin kir-
joitusasun alkuperäisestä lähteestä (OECD/ENSI 2003, 3), jossa tavoitelause 
oli muodossa: ”To create learning networks which link schools, families, com-
munities and workplaces”. Siksi haluan korjata käsitteen muotoon oppimisver-
kostot. Verkosto kuvaa monimutkaisempia, vastavuoroisesti vaikuttavia yhte-
yksiä. Oppimisverkostoissa eri osapuolilla on mahdollisuus oppia toisiltaan. 
Mainitsemani yhteys KF-yhteisölliseen tiedonrakentamiseen on malliesimerk-
ki Suomen tavasta toteuttaa oppimisverkostoja. Tästä tapauksesta opin, että 
käännösten kanssa on oltava hyvin tarkka ja lähteessä mainittu vieraskielinen 
termi kannattaa väärinkäsitysten välttämiseksi aina mainita. 
Kuuluminen erilaisiin verkostoihin oli Sorrilassa ollut toiminnan laaje-
nemisen lähtökohtana. Koulun verkostoihin kuului tuleva Comenius-hanke, 
mutta myös monet kansalliset ja paikalliset yhteistyökumppanit. Alakouluikäi-
sen oppilaan osallistuminen (participation) päätöksentekoon on haasteellinen 
tavoite. Vaikuttamisen pitää alkaa pienistä asioista. Suomalaisessa koulussa 
koulupihaan ei varta vasten tarvitse luoda oppimismaisemaa, koska jokamie-
hen oikeuden turvin meillä on mahdollisuus tutkia lähiluontoa missä tahansa. 
Poikkeuksen tekevät tietyt keskikaupunkien koulupihat. Pitää muistaa, että 
myös kaupunkiluonto ”kukkii”.
En ole kannattanut luokittelua ekokouluihin tai Vihreä lippu -kouluihin. 
Myöhemmin kävikin niin, että mainitut ekokoulujen kriteerit muutettiin muo-
toon laatukriteerit kestävän kehityksen kasvatuksen kouluille, Quality Criteria 
for ESD-schools (Breiting ym. 2005, 4). Määritelmän mukaan kestävän kehi-
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tyksen koulu on jokainen sellainen on koulu, joka on valinnut kestävän kehi-
tyksen kasvatuksen keskeiseksi osaksi tavoitteitaan ja opetussuunnitelmiaan.
SEED-hankkeen ulkoista arviointia (external evaluation) suorittanut tutkija 
Daniella Tilbury Australiasta valitsi minut avaininformanttien ryhmään (key 
informants) edustamaan koulupuolta (stake holders). Muita koulun edustajia ei 
kokoukseen tosin osallistunutkaan. Avaininformanttien tehtävä tutkimuksessa 
oli lisätä sen luotettavuutta, erityisesti validiteettia. Se kuvaa miten tutkimus 
vastaa todellisuutta ja missä määrin tulokset ovat käyttökelpoisia ja yleistet-
tävissä (Syrjälä & Numminen 1998, 136–142). Huomasin, että verkostoon 
kuuluminen antoi mahdollisuuden rakentaa taas uusia verkostoja. Käsitykseni 
mukaan myös kestävää kehitystä edistävän kasvatuksen levittämisessä avain-
asemassa ovat innokkaat opettajat, jotka kuuluvat monipuolisiin verkostoihin 
ja toimivat yhdessä.
Opetussuunnitelmauudistusprosessi Valkeakoskella
Valtakunnallinen vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmauudistus ete-
ni kuntakohtaisesti luokkien 1–2 osalta niin, että ryhmämme jatkoi sisältöjen 
hiomista alkuopettajien kommenttien perusteella. Nyt oli vuorossa perusope-
tuksen vuosiluokkien 3–9 opetussuunnitelmien uudistaminen. Joulun jälkeen 
vapaaehtoiset opettajat kutsuttiin kokoukseen, jossa valittiin jäsenet kuhunkin 
aineryhmään. Lupauduin matemaattis-luonnontieteelliseen ryhmään yhdessä 
yläasteen kyseisten aineiden opettajien kanssa. LUMA-aikojen jälkeen oli taas 
palkitsevaa työskennellä yhdessä.
Suunnittelutyö oli kuitenkin yksinäistä puurtamista, olinhan ainoana jä-
senenä vastaamassa luokkien 3–6 sisällöistä. Vastuualueeni oli 3–4-luokkien 
ympäristö- ja luonnontieto ja 5–6-luokkien fysiikka-kemia ja maantieto-bio-
logia. Aikaisemmin oppiaineen nimi oli ollut ympäristö- ja luonnontieto koko 
ala-asteen ajan. Lopullisissa opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 
2004) koko perusopetuksen sisällöt yhdistettiin niin, että eri oppiaineiden ni-
velkohdat saattoivat tulla eri vaiheisiin. Nimitysten alakoulu ja yläkoulu käyt-
tö lähti etenemään Etelä-Suomesta käsin. Omaan kielenkäyttööni se ei vielä 
tuolloin luontunut. 
Opetussuunnitelmauudistuksen takana oli perusopetuksen hallinnollinen 
yhdistyminen. Siksi myös suunnittelutyö tehtiin yhdessä. Eri opettajaryhmät 
lähentyivät suunnittelutyön aikana vain väliaikaisesti. Prosessin päätymisen 
jälkeen havaitsin saman asian kuin Johnson (2006, 55). Yhteistyön määrä ja 
intensiteetti hiipui. Rakenteellisesti perusopetus ei yhdistynyt. Osittaisena 
syynää siihen oli, että Valkeakoskella ei ole yhtään 1–9-luokkia yhdistävää 
yhtenäiskoulua. Tilanne säilyi ennallaan. Ala-asteet ja yläasteet pysyivät omis-
sa linnakkeissaan. Niveltäminen tapahtui ehkä ”paperilla” eli kuntakohtaisen 
opetussuunnitelman lauseina, mutta todellinen yhteistyö jäi puuttumaan.
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Opetussuunnitelmatyössä piti pohtia myös eri aihekokonaisuuksien liit-
tämistä oppisisältöihin ja koulun toimintakulttuuriin. Aihekokonaisuuksien 
tehtävä oli eheyttää opetusta rakentaen eri tiedonalojen näkökulmista luotuja 
kokonaisuuksia. Paikalliset olosuhteet, yhteistyökumppanit sekä oppilaiden 
omat kokemukset voitiin nivoa yhteen. (Opetushallitus 2004, 36–42; Hout-
sonen 2006, 50–53). Comenius-hankkeemme tavoitteissa oli maininta liittää 
toimivat kokonaisuudet oman koulun opetussuunnitelmaan. Osallistuminen 
uusien opetussuunnitelmien laadintaan palveli myös oman koulun tarpeita. 
Erittelen seuraavassa KF-muistilapussa aihekokonaisuuksien toteutumista 
Sorrilan Comenius-hankkeen yhteydessä. Löysin muutkin kuin kestävään ke-
hitykseen liittyvät yhteydet:
Knowledge Forum -muistilappu
Olemme, siis olen tutkinut aihekokonaisuuksia ja huomannut, että niistä muutkin 
kuin 5. Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä kehityksestä tukevat kes-
tävää kehitystä ja ympäristökasvatusta ja varsinkin Sorrilan mahdollista Comenius 
1 -kouluhanketta.
Esim. 2. Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys, 3. Viestintä ja mediataito, 4. Osal-
listuva kansalaisuus ja 7. Ihminen ja teknologia.
Valtava haaste on sitten saada perusteiden ajatukset elämään kuntien ja koulujen 
ops-teksteissä ja toiminnassa. Olen mukana Valkekosken yl-fy/ke-bg minimisisältö-
jen laatimisessa. Koen että vasta oman koulun opsiin kannattaa lisätä tarkemmat si-
sällöt. Sorrilan koulu haluaa varmaan erityisesti profi loitua ympäristöasioihin. Kaik-
kea ei kannata sisällyttää kunnan minimiin. Perusteiden ympäristö- ja luonnontiedon 
ja bg-sisällöissä on myös ilahduttavan paljon ympäristökasvatusta tukevaa tekstiä. 
Sekin pitäisi opseissa saada ”elämään.” (KF Aihekokonaisuudet, 24.2.2003)
 
Comenius-hankkeen tavoitteet ja yhteiset tehtävät (joint activities) olivat eräs 
tapa yhdistää oppiaineita ja aihekokonaisuuksia (integrating themes). Muisti-
lapun aihekokonaisuuksien listalta puuttuu ainoastaan ihmisenä kasvaminen, 
joka on niin itsestään selvä asia, ettei sitä pysty irrottamaan koulun muusta 
kasvatustyöstä. Se sisältää kokonaisvaltaisen kasvun edistämisen; pyrkimyk-
sen terveeseen itsetuntoon, tasa-arvoon ja suvaitsevaisuuteen (Opetushallitus 
2004, 36). Se on mielestäni aihekokonaisuuksien yläpuolella oleva käsite, 
koko koulun toimintaa ohjaava arvo.
Aihekokonaisuuksien merkitys systeemiteoreettisen ympäristökasvatuksen 
toteutumisen kannalta on myös Ratisen (2006, 77–87) mukaan hyvin olennai-
nen. Ne antavat mahdollisuuden tutkia monimutkaisia ilmiöitä eri oppiaineiden 
ja tieteenalojen kannalta. Systeemiajattelun kautta myös ihmisen toiminta ja 
vastuu ovat osa kokonaisuutta. Siinä koetetaan säilyttää sekä kokonaisuus että 
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sen olennaisimmat osat ja niiden väliset olennaisimmat suhteet. Myös ihmisen 
elämä ja toiminta ovat systeemejä tai niiden osia (Åhlberg 1998, 22–23).
Marja-Leena Loukola Opetushallisuksesta muistutti Suomen ENSI-ver-
koston tapaamisessa keväällä 2007, että opetussuunnitelmatyössä kestävän 
kehityksen tulee sisältyä kaikkiin oppiaineisiin, yhteisiin tapahtumiin, ja sen 
tulee näkyä koulun toimintakulttuurissa. Lisäksi oppimispolkujen tulisi näkyä 
läpi perusasteen ja lukion. Sorrilan koulussa kestävää kehitystä koskeva ai-
hekokonaisuus nousi yli muiden. Toisaalta on hyvä, että kestävän kehityksen 
edistäminen on myös aihekokonaisuus, jolloin se varmasti tulee kirjattua kou-
lujen opetussuunnitelmiin. Ikävä kyllä, pelkkä kirjaaminen ilman konkreettista 
toimintaa ei vielä tee koulusta kestävän kehityksen kasvatuksen koulua. Sen 
tulimme myöhemmin huomaamaan aihekokonaisuuksia koskevassa kunnan 
yhteisessä VESO-koulutuksessa. Ihanne oppimispolusta ei ainakaan kestävän 
kehityksen osalta paikkakunnallamme toteudu. Loukolan esitykseen kuului 
myös vaatimus arkikäytäntöjen kehittämisestä. Koulun oppimisympäristönä 
pitää myös toimia esimerkillisesti (vrt. Fien & Tilbury 2002, 9). 
Vaihtoehtovappu 30.4.2003
Edellisen kevään yhteinen vapputempaus oli rohkaiseva esimerkki myös tälle 
vuodelle järjestää yhteinen ”vaihtoehtovappu”. Yhdistelin malliin eri verkos-
tojen kautta saamiani kokemuksia. Mahnalan koululla oli jo useana vuonna 
järjestetty vapun vietto siten, että oppilaat olivat lähteneet luontoretkelle. 
Opiskelutoverini koulussa Rajamäellä taas on järjestetty ulkoleikkipäiviä, jol-
loin isommat oppilaat ovat leikittäneet pienempiään. Ajatukseni oli yhdistää 
luontoleikit ja vappu ”ilman krääsää”. Kouluun oli syksyllä valittu tiimit vas-
taamaan eri tehtävistä. Ympäristötiimi kokoontui suunnittelemaan vapun tee-
mapäivää. Suunnitelmani ympäristöleikkipäivästä oli jäädä paikallisen patsas-
kierroksen ja perinneleikkipäivän varjoon, sillä ohjelmaa oli suunnittelemassa 
myös kulttuurityöryhmä. Kummatkin mainitut ideat olivat sinänsä kannatetta-
via, mutta teemasta ei lopulta päästy yksimielisyyteen. Suunnittelukokous oli 
melko sekava. Illan aikana kokosin monisteeseen eri koulutuksista oppimiani 
luontoleikkejä ja ohjeet niihin. Tämä valmis suunnitelma kelpasi ryhmälle, ja 
sen perusteella koulun pihalla toteutettiin vaihtoehtovappu 30.5.2003. Esiin-
nyin tietysti Täti Vihreän asussa. Koulun 435 oppilasta jaettiin ryhmiin. Aamu-
päivällä 1–2-luokkien oppilaat kummeineen leikkivät pihalla ja 3–4-luokkien 
oppilaat pelasivat lautapelejä sisällä. Lounaan jälkeen osat vaihtuivat. Leikki-
ryhmien vetäjinä toimivat kouluavustajat ja aineenopettajat. Leikkipaikoilla 
kierrettiin oman luokanopettajan johdolla, viipyen kullakin paikalla noin kym-
menen minuutin ajan.
Koulun tiedotelehden Sorrilan Sorinoiden päätoimittaja pyysi jokaiseen 
numeroon selvityksen, mitä uutta ympäristöhankkeen tiimoilta oli tapahtunut. 
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Sitä kautta koteihin meni tietoa pitkin vuotta. Kevään numero kertoo teema-
päivästä seuraavaa:
Sorrila pitää huolta ympäristöstä
Vietimme vappuaattoa ympäristöleikkien merkeissä. Kummit leikittivät 1. ja 2. 
luokan oppilaita, muut luokat leikkivät keskenään. Välillä rotat ja revot ajelivat toi-
siaan takaa, välillä kaikki kiemurtelivat käärmejonona pihassa, myös ravintoketju 
tuli tutuksi, kun hirvet etsivät ravintoa, suojaa ja juomaa. Päivä aloitettiin yhteisellä 
kevätjulistuksella ja Tipitii-yhteislaulujumpalla. Samalla julistettiin kevään roska-
ratsia alkaneeksi – eikä sotkettu yhtään ympäristöä. Roskaratsian aikana luokat sii-
voilevat koulun lähiympäristöä. (Sorrilan Sorinat 4/2003).
Päivä oli melko kolea. Aamulla satoi jopa räntää, mutta se ei onnistunut latis-
tamaan tunnelmaa. Kommentteja päivän tiimoilta:
- Tehdään ympäristövapusta perinne (opettajat, ajatus sai kannatusta ).
- Useat 6-luokkalaiset sanoivat, että oli mukava kun ei tarvinnut ostaa mitään.
- Kummioppilaat hoitivat vastuunsa leikittäjinä hienosti.
- Joillekin 5-luokkalaisille liian lapsellisia.
- Mukava, kun ei tarvinnut lopuksi siivota jälkiä.
- Leikkilistasta voivat useammatkin opettajat saada idean luontoleikkien toimivuu-
desta.
Yhteisten teemapäivien ulkopuolella Sorrilan luokissa oli paljon ympäris-
tökasvatukseen liittyvää toimintaa. Kirjasin niitä kevätlukukauden lopuksi 
muistilehtiööni joko omien havaintojen tai opettajien kertomusten perusteella. 
Ensimmäinen luokka teki kevätretken lähimetsään. Luontoliiton kevätseuran-
taan osallistuivat useat muutkin luokat. J. kyseli valmista materiaalia luon-
toretkelle. Tarjosin hänelle nipun WWF:n Naturewach puistotehtäviä. Eräs 
kuudes luokka teki kannustuksestani luokkaretken Suomenlinnaan ja suoritti 
siellä leirikouluyhdistyksen ohjaamana WWF:n Naturewatch rannikkotehtä-
viä. Omia kankaisia käsipyyhkeitä käytettiin viidellä eri luokalla. A.:n oppilaat 
olivat kiinnittäneet huomiota käsipaperin käyttöön tussitaulun pyyhkimisessä. 
Opettaja vaihtoi ne kankaiseen liinaan, jonka idean minäkin sitä kautta sain. 
Eräs opettaja esitteli roskaratsian kollegalleen positiivisella tavalla. Luokka 
voisi siivota opettajan oman kotikadun ympäristöä. Bosnia-Herzegovinassa 
vuorotteluvapaataan viettänyt opettaja organisoi koko koululle Bosnia-kerä-
yksen, jonka tuotto käytettiin eri etnisiä ryhmiä yhdistävän koulun hyväksi. 
Muistin tällöin kiittää kyseistä opettajaa kestävän kehityksen sosiaalisen osa-
alueen huomioimisesta.
Monien myönteisten esimerkkien vuoksi olin tyytyväinen hankkeen ete-
nemiseen. Rehtorin kanssa käymässäni kehityskeskustelussa suunnittelimme, 
että seuraavana syksynä pyrittäisiin muodostamaan tiiviimpi ympäristöryhmä 
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ja sille kiinteä kokousaika. Tiimin jäseniksi sopisivat Comenius-partnerivierai-
lulle osallistuvat opettajat. Keskustelussa toivoin rehtorilta tiukempaa linjaa, 
että hän määräisi tietyt asiat tehtäväksi. Myöhemmin olen kuitenkin usein ollut 
tyytyväinen hänen omaksumaansa neutraaliin toimintatapaan. Hän pysytteli 
hankkeen taustalla, mutta tuki ja kannusti. Isossa koulussa on monenlaisia 
osaajia, ja ”kaikkien kukkien pitää saada kukkia”.
ENSI-tapaaminen Helsingissä 16.5.2003
Suomen ENSI-koulujen opettajien tapaamiseen opetushallitukseen oli kutsuttu 
jokaisesta ENSI-koulusta kaksi opettajaa. Tällä kertaa pyysin ja sain työtove-
rin mukaan. Paikalla oli kymmenen opettajaa, tilaisuuden kokoonkutsuja sekä 
esitysten pitäjät. Opettajat kertoivat omien koulujensa ympäristökasvatuksen 
kehittämishankkeista, ongelmista, mahdollisuuksista ja hyvistä innovaatiois-
ta. Professori Mauri Åhlberg puhui ENSI-hankkeen piirissä tapahtuvasta tie-
donrakentamista, ja päivän lopuksi työskentelimme KF-ympäristössä. Tapasin 
tilaisuudessa myös GLOBE-hankkeiden Suomen koordinaattorin. Silloin tein 
päätöksen liittää GLOBE-projekti Sorrilan muiden hankkeiden joukkoon.
Tapaamisessa kannustettiin verkoston kouluja hakemaan opetushallituk-
sen kanavoimaa kansainvälistämisverkostorahaa. Sen saamiseksi kunnan olisi 
sitouduttava 40 prosentin osuudella hankekustannuksiin. Yhden kunnan piti 
toimia koordinaattorina. A. Hämeenkyröstä lupautui hoitamaan asiaa. Mukaan 
lähtivät Mahnala Hämeenkyröstä, Sorrila Valkeakoskelta ja Kangaskylän kou-
lu Parikkalasta. Avustus saatiin, ja summa oli niin suuri, että se mahdollisti 
kolmen henkilön matkat kansainvälisiin konferensseihin, Sorrilan ja Mahnalan 
henkilökunnan retken Parikkalaan ja unkarilaisten isännöimisen ylimääräisellä 
partnerivierailulla toukokuussa 2004. 
ENSI-tapaamisen ulkomainen luennoitsija oli SEEPS-hankkeen (Sustaina-
bility Education in European Primary Schools) koordinaattori Tony Shallcross 
Manchesterin Metropolitan yliopistosta. Sorrila oli edellisenä keväänä liittynyt 
SEEPS-hankkeeseen, jonka viimeinen toimintavuosi oli käsillä. Esityksen ot-
sikko oli kuin suoraan SEEPS-hankkeen tavoitteista: Education for Sustainable 
Development – Whole School Approach. Tony kertoi vuosien ajan tutkineensa 
koulujen käsityksiä ympäristökasvatuksesta. Vastausten perusteella laadittu 
viiden kohdan ohjelma toimi SEEPS-hankkeen runkona. Siihen kuuluivat:
1. opetussuunnitelma
2. koulukulttuuri ja arvot
3. koulun arkikäytännöt (energia, hankinnat)
4. itsearviointi ja toimintatutkimus
5. kaikkien edellä mainittujen liittyminen lähiyhteisöön.
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SEEPS-hankkeen vaatimasta koulun englanninkielisestä hankekuvauksesta 
tuli alkukesän haaste. Muut opettajat Sorrilassa eivät sen laatimiseen osallis-
tuneet, koska se oli enemmänkin omaan tutkimukseeni liittyvä tehtävä. Myö-
hemmin koko SEEPS-hankkeen loppuraportti julkaistiin CD:nä, jonka otsikko 
oli School Develpment Through Whole School Approaches to Sustainability 
Education. Sieltä löytyi Mahnalan ja Kangaskylän tapaustutkimusten lisäksi 
Sorrilan koulun case study (ks. myös SEEPS 2004b). 
Esimerkkimme oli osiossa institutional practice eli ylläpitotoimet. Sorrilan 
tapaustutkimus oli otsikoitu nimellä vastuu ympäristöstä (Responsibility for 
Environment). Kuvauksen runko koostui kymmenestä eri kysymyksestä. Ra-
portissa mainitsemani jätteen lajittelu ja kierrätys sekä kotien lajittelututkimus 
olivat nimenomaan koko koulua yhdistäviä käytännön toimia. Viittasin rapor-
tissa tulevaan Comenius-projetkiin, ja pidin SEEPS:iä hyvänä alkuna. Mainit-
sin myös toiveeni Täti Vihreän vastuun jakamisesta useamman kesken. Siten 
projekti voisi laajeta koko koulun hankkeeksi.
Sain tapaamiseen osallistuneelta työtoveriltani terveellistä kritiikkiä kos-
kien sekä itse tilaisuutta että hankkeita yleensä. Silmäni avautuivat näkemään 
asioita myös koulun toisen opettajan kannalta. Olin itse katsellut tilannetta 
vain omien ”vihreitten silmälasieni” läpi. Työtoverini kertoi kokeneensa itsen-
sä tapaamisessa jollain tapaa ulkopuoliseksi, koska meistä useimmat tunsivat 
toisensa jo entuudestaan. Hän ihmetteli myös, mitä uutta koulujen esittelemis-
sä ideoissa oli. Samoja asioita oli tehty jo kokonaisopetuksen nimissä, eikä 
siitä ole sen kummemmin tehty ”numeroa”. Hän myös ihmetteli, onko pakko 
olla niin paljon projekteja ja liittyykö niihin aina ”paperisotaa”. Keskustelu-
jemme perusteella tajusin, että ison koulun rikkaus on sen monipuolisuudessa. 
On hyvä, että koulusta löytyy eri alojen asiantuntijoita ja innokkaita opettajia. 
Oma alani on ympäristökasvatus, jossa olen itse täysillä mukana, mutta en voi 
vaatia sitä kaikilta muilta. Koulun kehittämisen kannalta on nimittäin hyödyl-
listä, että esitetään myös kriittisiä kantoja (Johnson 2006, 56).
Toukokuussa eräs toinen läheinen työtoverini kyseli, miltä minusta oli tun-
tunut toimia isossa koulussa. Hän totesi: ”Kun jotain asiaa (esim. ympäris-
töprojektia) aloittaa, kaikki ovat periaatteessa innostuneita ja kiinnostuneita, 
mutta ihmiset eivät kuitenkaan lähde täysillä mukaan tai on kiire. Monet asiat 
lopahtavat sillä tavalla.” Jaoimme saman huolen: Miten hanke tai projekti ta-
voittaisi koko koulun ja saavuttaisi valtavirran aseman?
3B-luokan kevät
Kevätlukukauden ensimmäinen teema oli Suomen maantieto. Oppilaiden 
edellisen kesän tehtävä oli lähettää kortti jostain kotimaan kohteesta. Niiden 
kiinnittäminen karttaan ja tietokoneella kirjoitettu reittikertomus liitti opiske-
lun lasten omaan elämään. Luokassa oli opetusharjoittelija Oulun yliopistosta 
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jaksolla yksinkertaiset koneet ja keksinnöt. Hän oli erikoistunut teknologiaan, 
joten opiskelu kokeineen oli hyvin antoisaa. Aihe aloitettiin usein lyhyellä ja 
yksinkertaisella kokeilulla. Oppitunnin kokeisiin liittyi raportointi: Ennustus, 
kokeen kulku, tulokset sekä tietoa siitä, miksi niin tapahtui. ”Oikeat” luonnon-
tieteelliset selitykset käytiin läpi kokeen jälkeen, jotta väärinkäsitykset tulisi 
korjattua. Kenenkään johtopäätöksiä ei kuitenkaan tuomittu ”vääriksi”. Tee-
tin oppilailla myös kevään teemoista käsitekartat ennen ja jälkeen opiskelun. 
Myös tieto-Vee (Vee-heuristiikka) oli tuolloin vielä käytössä. Oppilaiden omaa 
oppimista koskeva metatieto tuli konkreettiseksi. Kolmasluokkalaiset olivat 
innokkaita uusien ajattelun työkalujen käytössä. Niitä laadittaessa luokassa 
vallitsi täydellinen työrauha, koska työ vaati kaiken keskittymisen. Vaikka 
en käyttänytkään kokoamaani aineistoa tässä tutkimuksessa, hyödynsin sitä 
tietenkin omassa työssäni. Suurin hyöty siitä oli kuitenkin oppilaiden omalle 
tiedonrakentamiselle. Se oli keino edetä rutiinioppimisesta merkitykselliseen 
oppimisprosessiin. (vrt. Novak 2002; Keinonen 2005, 28.)
Kevään merkkejä seurattiin maaliskuusta lähtien. Luontoliiton kevätseu-
rantalomake oli suurennettuna luokan seinällä, ja oppilaat saivat merkitä siihen 
kevään ensihavaintoja. Luokan ovella oli koko kolmannen luokan ajan kel-
tainen A3-kokoinen Kerää roska päivässä -lomake. Useimmat oppilaat olivat 
vielä innostuneita, vaikka eroja heidän välillään oli jo havaittavissa. Joillakin 
oli aina rivit täynnä, toisilla vain muutama ja jokunen oppilas oli luopunut 
koko seurannasta.
Pääsiäisen aikaan menimme kävellen seurakunnan järjestämään tilaisuu-
teen Valkeakosken kirkkoon. Matkalla keräsimme tuttuun tapaan roskia ja 
ihmettelimme, miksi matkan varrella ei ollut lainkaan roskiksia. Siitä virisi 
keskustelu, että asialle pitäisi tehdä jotain. Oppilaiden ehdotuksia siitä, mitä 
tehtäisiin:
- Kaupunginjohtaja hoitaa asian. 
- Kun säästää itse, ei kuluta niin paljon ja jää rahaa ostaa roskiksia. 
- Tehdään mainos telkkariin. 
- Kunnon siivoajat pitäisi saada hoitamaan työnsä paremmin.
- Kyltit roskiksiin: Roskat tähän!
Ehdotin, että kunnanvaltuustoon kuuluva oppilaan isä voisi auttaa tekemään 
tekniselle lautakunnalle osoitetun kansalaisaloitteen. Ehdotin myös lehtijuttua 
lasten roskaratsiakirjoitelmista. Taka-ajatuksenani oli tarjota oppilaille vaikut-
tamisen mahdollisuus, joka liittäisi toiminnan aihekokonaisuuteen osallistuva 
kansalaisuus ja yrittäjyys. Myös ENSI- ja SEED-hankkeen tavoitteissa oli pai-
notettu osallistumista (participation). Aloitteen tekijänä piti olla täysi-ikäinen 
henkilö. Siksi me opettajat allekirjoitimme aloitteen luokan oppilaiden lisäksi. 
Teksti kuului:
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Me Sorrilan 3B:n oppilaat olemme huomanneet, että Valkeakosken kaupungilla on 
liian vähän roskiksia. Olemme ottaneet osaa Kerää roska päivässä -kampanjaan vii-
me keväästä lahtien. Tavaksemme on tullut kerätä roskia matkan varrelta, jos olem-
me olleet jossain kaupungilla. Usein kuitenkin olemme joutuneet keräämään roskat 
pussiin tai viemään kädessä koululle asti. Esimerkiksi reitiltä Sorrilasta seurakun-
tatalolle emme löytäneet yhtään roskista. Koulun viereinen parkkipaikka on myös 
usein roskainen, se näyttää kurjalta. Teemme aloitteen uusien kaupunkiroskisten 
hankkimiseksi Valkeakoskelle. Juuri kesän kynnyksellä olisi sopiva aika toimia, 
kun Valkeakoskelle tulee myös monia turisteja ihailemaan kaunista ja toivottavasti 
myös siistiä kaupunkiamme. Sorrilan koulu on mukana eurooppalaisissa ympäris-
töhankkeissa (OECD/ENSI, SEEPS ja Comenius 1 -kouluhanke). Kaikki muutkin 
luokat ovat olleet roskaratsiassa vapun jälkeen siivoten Sorrilan lähiympäristöä. 
Haastamme kaikki kaupunkilaiset mukaan pitämään huolta yhteisestä viihtyisästä 
ympäristöstä.
Valkeakoskella 23.5.2003
Anomus toimitettiin eteenpäin. Kesään mennessä hanke ei toteutunut, mutta 
lukuvuoden 2003–2004 osuudessa kerron, mihin aloite seuraavana syksynä 
johti.
Viimeisessä jaksossa opiskeltiin eläinten luokittelua ja lisääntymistä. Yh-
den yön leirikoulu 18.–19.5.2003 tarjosi tutkimuksille mainiot puitteet. Lei-
ripaikka oli Kariniemi, kunnan entinen kesäsiirtola. Nykyisin se on erilaisten 
leirien pitopaikka ja sijaitsee noin 20 kilometrin päässä kaupungin keskustasta. 
Leirikoulu alkoi sunnuntaina iltapäivällä. Oppilaat saapuivat sinne vanhem-
piensa kyydissä. Tämä oli myös tapa säästää koulun rahaa. Lasten esittämän 
ohjelman lisäksi saunoimme, paistoimme makkaraa, leikimme luontoleikkejä, 
kiersimme luontopulun ja askartelimme erään äidin johdolla käpylehmiä. Näin 
leirikoulun aloitus oli myös ”erilainen vanhempainilta”. Yövalvojiksi jäi kol-
me aikuista. Yö nukuttiin juuri niin levottomasti kuin leiriyöhön kuuluukin. 
Aamutoimien ja lenkin jälkeen bussi vei meidät matkan varrella sijaitsevalle 
Tykölänjärven lintutornille. Siellä tarkkailimme vesilintujen lisääntymiskäyt-
täytymistä. Ajankohta oli sille mitä parhain. Jäät olivat juuri lähteneet ja linnut 
pysyttelivät vielä rannan läheisyydessä.
Luokkamme ensimmäinen leirikoulukokemus lujitti oppilaiden välisiä 
suhteita, suhteita oppilaiden ja minun välillä sekä suhteita vanhempiin. Van-
hempiin tutustuminen tällä tavalla lähemmin ja rennoissa merkeissä loi pohjaa 
luottamuksellisille suhteille koko yhteisen kasvatustaipaleemme ajaksi. Lause 
viimeisen viikon viestissä koteihin kuvasi tuntemuksiani: ”On taas ollut muka-
va vuosi tehdä töitä lastenne kanssa. Samalla olen oppinut tuntemaan teitäkin 
paremmin.” Leirikoulukokemuksista myös kirjoitettiin. Tässä muutama ote: 
- Näin hylätyn linnunpesän ja kiipesin katsomaan tarkemmin, mietin minkä linnun-
pesä se oli.
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- Minusta se oli kivaa kun pelasimme jalkapalloa poikien kaa.
- Sitten pelattiin jalkapalloa tyttöjä vastaan ”puolialastomana!”(ilman paitaa)
- Päivällä oli ötökkätutkimuksia. Löysimme tuhatjalkaisen ja murkun.
- Iltapäivällä olimme lintutornilla. Näin lokkeja ja silkkiuikkuja.
- Leirillä opin että yhdessä asuminen on hauskempaa kun yksin asuminen. Hauskaa 
leirillä oli uiminen, ötököiden tutkiminen ja lintutornissa käynti.
- Vesi oli kylmää, menin seisomaan pienen kiven päälle…ja voi ei minä kaaduin 
vesi oli niin kylmää että kiljaisin ja menin saunaan lopuksi uskalsin jo uidakin. 
Meillä oli tosi hauskaa.
- Toivottavasti me mennään seuraavana vuonna, se olisi ihan sika kivaa.
- Löysimme pimikkökuoriaisen ja hämähäkin. Menimme kirkonrottaa ja piilosta.
Leirikokemuksiin liittyy paljon sellaista, jota ei tavallisen koulupäivän aikana 
tapahdu. Siksi olen järjestänyt leireille aina myös tarpeeksi vapaa-aikaa. Kaik-
ki toiminta ei saa olla ohjattua. Yhteisöllisyys ja elämykselliset kokemukset 
luonnon parissa olivat leirin parasta antia. Ensimmäinen, yhden yön leirikoulu, 
teki siis tehtävänsä. Yhteiset kokemukset ja monet ”kivat ja jännät” jutut olisi-
vat jääneet kokematta ilman tätä leirikoulua. Tässä iässä oppilaat vielä kertovat 
kokemuksistaan avoimesti, ainakin leiripäiväkirjassa.
Viimeisellä kouluviikolla 28.5.2003 palkitsin kaikki ”ympäristöystävät” 
luokan tilin rahoilla ostetulla jäätelöpuikolla. Jatkoimme tutulle retkireitille, 
Kauppilanmäen pururadalle. Reitin alkupäässä kuuntelimme satakielen laulua. 
Oppilaat leikkivät kivien päällä ”suurta seikkailua” ja söivät eväitään. Ainoa 
ohjattu toiminta oli se, että ennen kotiin lähtöä kysyin kaikilta saman kysy-
myksen: ”Mitä olet oppinut vuoden aikana ympäristöstä tai luonnosta tai siinä 
käyttäytymisestä.” Tässä muutamia vastauksia:
- Tiesin jo kaiken ennen!
- Kaikki elämä on tärkeää!
- Kuullut taas 15. kerran satakielen äänen.
- Että leppäkertut on leppäpirkkoja.
- Roskia pitää kerätä! Ei saa roskata! 
- Voi kerätä myös toisten roskia. 
- Pitää kierrättää ja lajitella roskat! 
- Voi viedä pullot keräykseen.
Palailimme retkeltä kahden oppilaan kanssa rauhassa jutellen. Toinen kertoi 
lepakkohavainnoistaan ja lähetti niistä myöhemmin kuvan sähköpostiini. Is-
tuimme penkillä, havainnoimme luontoa ja söimme ”jälkiruoaksi” ketunleipää. 
Tuollaiset hetket ovat opettajalle ihania muistoja. Toivon, että myös oppilaat 
kokivat jotain samaa. Tavoitteeni oli tarjota heille etenkin luontoon ja ympäris-
töön liittyviä elämyksiä. Parhaat hetket syntyvät kuitenkin pakottomasti, kuin 
luonnostaan, jos niille on kiireetöntä aikaa. Normaali, luokkatyöskentelyyn pe-
rustuva koulupäivä, ei sellaisia hetkiä välttämättä tarjoa. Hankkeen ja etenkin 
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oman työskentelyni johtotähtenä on, että myös tavallinen koulupäivä tarjoaisi 
monipuolisia kokemuksia, täten myös elämyksiä.
8.3 Lukuvuosi 2003–2004, neljäs vuosiluokka
Lukuvuotta 2003–2004 määritteli voimakkaimmin Comenius-kouluprojektin 
aloitus. Sillä oli selkeä suunnitelma ja runko, ja lisäksi se toi koulun konkreet-
tista toimintaa. Kuuluimme Suomen ENSI-kolulujen verkostoon. SEED taas 
oli kansainvälinen verkosto, joka koordinoi Comnenius-kouluhankkeita. EN-
SI-järjestön kansainvälinen kärkijoukko toimi kolme vuotta SEED-hankkeen 
taustavoimana. Oman kouluprojektimme yhteiset teemat ja taustaideat koottiin 
Sorrilan koulun kotisivujen yhteyteen. Koska Comenius-sivut olivat kaikkien 
projektiosapuolten yhteiset, myös tiivistelmä oli englanninkielinen (Sorrilan 
kotisivu 2008). Sen mukaan hankkeen Exploring and Interacting with our En-
vironment pääteemat olivat 1. historia ja juuret, 2. nykyisyys ja 3. tulevaisuus. 
Suunnitelman mukaan eri vuosien yhteiset tehtävät olivat 1. isovanhempien 
haastattelu, 2. vesitehtävät ja kierrätyskysely ja 3. ympäristön tulevaisuutta kä-
sittelevä taideteos. Päätavoitteet olivat lisätä luokan ulkopuolista toimintaa ja 
liittää toiminta osaksi koulun opetussuunnitelmaa. Käänsin hankkeen nimen 
muotoon Ympäristön tutkiminen ja toimiminen sen puolesta.
Näin Sorrilassa koulutyössä jo selviä merkkejä hankkeen tavoitteiden to-
teutumisesta. Toisaalta kokeellisuuden lisääntymiseen ja luokan ulkopuoliseen 
toimintaan vaikutti myös käyttöönotettu uusi ympäristö- ja luonnontiedon op-
pikirjasarja.
Knowledge Forum -muistilappu
Vaikuttaa siltä, että käytännön koulutyössä olemme päässeet askeleen kohti luokan 
ulkopuolisen toiminnan lisääntymistä (outdoor education).
Uskon, että eräs tekijä luontotutkimusten lisääntymiselle on ollut uuden oppi-
materiaalin tulo kouluumme. Tänä syksynä kolmannet, neljännet ja viidennet luokat 
käyttävät sarjaa, jossa oleellinen muutos on jokaiseen oppikokonaisuuteen kuuluva 
yksinkertainen tutkimustehtävä. Näyttää siltä, että kynnys niiden tekemiseen on ma-
daltunut, kun aineistoa ei tarvitse itse hankkia, vaan se tarjotaan suoraan myös oppi-
laan kirjassa. Milloin vain vilkaisen luokan ikkunasta ulos, näen oppilasryhmiä puita 
mittailemassa, kasvien valokokeita suorittamassa, kasvinäytteitä etsimässä jne. 
Comenius-hankkeen eräs päätavoite on näin ollen toteutumassa. Tutkimukset 
eivät ole vain muutamien innostuneiden opettajien puuhaa, vaan koulun käytäntö. 
(KF: about/in/for environment, 21.8.2003)
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Ensimmäinen Comenius-partnerivielailu ja SEED-konferenssi
Szeged, Unkari 3.–6.9.2003
Ensimmäinen partnerivierailu ja samalla SEED-teemakonferenssi järjestettiin 
Szegedissä Unkarissa jo syyskuun alussa. Emme siihen mennessä saaneet yh-
teyttä hankkeemme brittikoordinaattoriin, mutta muiden kumppaneiden tulo 
oli tiedossa. Elokuu on muualla Euroopassa lomakuukausi. Siksi huolehdin 
matkaseurueemme lennot ja ilmoittautumiset Unkariin suoraan järjestäjien 
kautta. Sorrilasta matkaan lähti kaksi muuta opettajaa. Mahnalan koulun oma 
projekti ei toteutunut, mutta se pääsi myöhemmin mukaan samaan projektiin 
meidän kanssamme. Siksi opettajien osallistuminen yhteiseen partnerikokouk-
seen ja kouluvierailuun oli hyödyllinen. Olen kuvaillut matkalle lähdön tun-
nelmia seuraavasti:
Knowledge Forum -muistilappu
Olen onnellinen, että pääsen osallistumaan Szegedin ENSI/SEED konferenssiin, 
mutta harmia aiheuttaa turha byrokraattisuus ja asioiden järjestelyissä esiintyneet 
hankaluudet. Tällä hetkellä kunnilla on kaikkeen kehittämistoimintaan sama vas-
taus: Tässä taloudellisessa tilanteessa meidän täytyy säästää. Ei todellakaan nähdä 
nenää pidemmälle.
Sorrilassa alkoi uusi lukuvuosi Comenus1-kouluprojektin merkeissä (Exploring 
and Interacting with our Environment). Saimme varmuuden pääsystä projektiin yh-
dessä Unkarin, Iso-Britannian, Itävallan ja Liettuan kanssa. Yhteydenpito eurooppa-
laisiin partnereihin on osoittautunut aika hankalaksi sen vuoksi, että elokuussa siellä 
eletään vielä täysin lomatunnelmissa.
Szegedin ENSI/SEED-konferenssi on kuitenkin myös meidän projektimme ta-
paaminen, koska yksi partnereista on juuri ko. konferenssin tutustumiskoulu (Al-
gyöi Altalanos Iskola).
Isäntäkoululta sain vastauksen vasta tällä viikolla. Katsoin parhaaksi sopia kon-
ferenssin pääjärjestäjän Attila Vargan kanssa majoitukesta (edullinen tarjous juuri 
meille), ja ilmoittelin siitä myös muille partnereille. Varsinainen koordinaattori Iso-
Britannia on hoitanut vain oman ilmoittautumisen, muut ovat hoitaneet asioita mi-
nun kauttani. Tapaaminen on kuitenkin järjestymässä, kaikki partnerit ovat tulossa.
Toinen ongelma konferenssin ajankohdan takia (3.–6.9.2003) on, että päätökset 
ja raha-asiat Suomen CIMO:n kanssa on pitänyt hoitaa pikaisessa aikataulussa. Lo-
pullinen päätös postissa tuli vasta tänään, vaikka lentoliput ja majoitusvaraukset on 
pitänyt hoitaa jo aikoja sitten. Kuukausi sitten en enää saanut lentoja aloituspäivälle, 
vaan ne piti ottaa edelliseksi iltapäiväksi. Onneksi toimistossa on auliisti vastattu 
kaikkiin käytännön kysymyksiin. Matkan suhteen olen kuitenkin optimistinen. Olen 
varma, että se vahvistaa jo aikaisemmin syntyneitä yhteyksiä. Yksi roolini on olla 
SEED-arvioinnin avaininformantti. Tätä arviointia tekee Daniella Tilbury Australi-
asta. (KF: Sorrilan syksy, 21.8.2003)
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Koska hanke oli vasta alussa, kaikki valmistelutyö tapahtui ”kantapään kaut-
ta”. Vaikka kansallisen toimiston (CIMO) päätöksenteko kesti kauan, toimis-
ton työntekijät olivat aina valmiita auttamaan ja vastaamaan kysymyksiin. 
Valkeakoskella Comenius-rahoille määrättiin oma tili. Matkat ja päivärahat 
maksettiin Comenius-rahasta. Koulun satsaus oli sijaiskustannukset. 
Harmia aiheutti se, että hakemusohjeiden perusteella koulussa tapahtuvaan 
toimintaan sai budjetoida 1500 euroa, mutta todellisuudessa summa oli aina 
puolet siitä eli 750 euroa. Tehdyt toteuttamissuunnitelmat piti supistaa tai nii-
hin piti sijoittaa niihin koulun muita varoja. Saamani vastaus oli seuraava: 
Vuosien käytäntö on meille opettanut, että jotkut koulut eivät käytä kiinteään tu-
keen hakemaansa summaa – näin ollen vuotuisesti joudumme palauttamaan ko-
missiolle huomattavan rahasumman. Pienentämällä kiinteää tukea ja osoittamalla 
enemmän liikkuvuuteen, toivomme, että koulut kuluttavat heille osoitetun tuen – 
ja että komissiolle palautuva summa näin pienenisi. (Sähköpostiviesti 25.8.2004. 
Nina Rekola, CIMO)
Olin tuosta periaatteesta täysin eri mieltä. Eikö kouluprojektin pääasia olisi 
saada oppilaat osallisiksi toiminnasta? Opettajien matkustelu on tietenkin mu-
kavaa, mutta ei saa olla hankkeen pääasia. 
Hakemusten ja raporttien eri jättöajat eri maissa tuottivat myös hankaluuk-
sia. Meillä oli lähes koko hankkeen ajan vaikeuksia brittikoordinaattorimme 
kanssa. Unkarin konferenssin ja partnerikokouksen jälkeen saimme häneen 
yhteyden juuri ennen jatkoanomusten jättöä, tammikuun loppuun mennessä. 
Sitten tuli taas hiljaista. Elokuun lopulla hän lähetti raportointia varten oman 
koulunsa selostuksen, mutta ei hankkeen yhteistä selvitystä (Joint Activity 
Report). Muut kumppanit olivat myös turhautuneita ja siksi he ehdottivatkin, 
että minä ryhtyisin hankkeen koordinaattoriksi. Käytännössä olin sellaisena 
toiminutkin. Järjestelyt olisivat sopineet myös Suomen CIMO:lle. Lopulta 
kuulimme, että syy lontoolaiskoordinaattorimme poissaoloon oli hänen sai-
rastumisensa. Se oli tietenkin inhimillistä, mutta olisimme toivoneet vaikkapa 
koulun rehtorin pitävän muut hankekumppanit ajan tasalla. Hankkeen kuluessa 
hankaluudet kuitenkin vähenivät, osin varmaan lisääntyneiden henkilökohtais-
ten kontaktien ansiosta. Hankkeeseen lähtiessämme olin lupautunut hoitamaan 
siihen liittyvän ”paperisodan”. Myös siihen alkoi syntyä tietty rutiini. Itse asi-
assa koin työn haasteellisena ja voimaannuttavana.
Szegedin konferenssin pääteema oli toimintatutkimus ja opettajankoulutus. 
Kolmipäiväisessä seminaarissa esiteltiin kestävän kehityksen kasvatukseen ja 
opettajankoulutukseen liittyviä tapaustutkimuksia. Esiintyjistä nimekkäimmät 
olivat Peter Posch, Paul Hart ja Daniella Tilbury. Pohdin seuraavassa muisti-
lapussa ENSI- ja SEED-hankkeitten vaikutusmahdollisuuksia myös tavallisen 
206 Mervi Aineslahti
koulun kannalta. Koin, että hanke toimi ylätasolla, mutta yhteydet kouluun 
olivat satunnaisia. 
Knowledge Forum -muistilappu
Olin jo Weilburgissa hieman pessimistinen SEED:in vaikutuksen ulottumises-
ta tavallisiin kouluihin ja niiden opettajiin ja oppilaisiin; siis tähän valtavirtaan 
(mainstream), joka on SEED:in yksi tavoite. Daniellan käsityksen mukaan vaikutus 
kohdistuu ensin pilottikouluihin ja niiden kautta muihin kouluihin, niin kuin OECD/
ENSI-hankkeessa. Mielestäni tämä on aika hidas prosessi. Pilottikoulujen pitäisi 
jotenkin sitoutua levittämään sanomaa, ellei sitä levitetä maanlaajuisesti ja keski-
tetyksi (OPH).
Itse SEEPS/SEED-pilottikoulun opettajana yritän levittää ympäristösanomaa 
omaan kouluun, joka sekin on vaativa tehtävä. Resurssit eivät mitenkään riitä enem-
pään. Näinhän ”sanoma” ei helposti leviä pilottikoulua pidemmälle. Olen kuitenkin 
huomannut julkisuudesta olevan hyötyä. Ensin oman paikkakunnan lehti, ehkä TV 
(Koulu-TV:n Uutisjuttupätkä) ja osallistuminen muihin hankkeisiin (WWF/Nature-
watch), joiden kautta tulee edelleen julkisuutta. (KF: Avaininformantti, 27.8.2003) 
Olin havainnut, että tiedon levittäminen oli hidasta ja tarkoituksellinen vaikut-
taminen ei aina toiminut. Sen sijaan tahaton ja spontaani vaikuttaminen saattoi 
olla tehokasta. Lehtijutun jälkeen moni otti koulun hankkeen puheeksi. Käsi-
tettä hiljainen tieto, opettajan tiedostamaton toiminta, (tacit knowledge/practi-
cal knowledge) (mm. Bunge 1983, 77; O’Hanlon 2000, 149; Åhlberg 2005c) 
koskee myös tiedon levittämistä. Sitä voisi kutsua nimellä tacit dissemination, 
tahaton vaikuttaminen. KF-muistilapun esimerkeissä se oli suunnittelematon-
ta ja tapahtui intuition varassa. Toimintatutkimusta käsittelevässä esityksessä 
Frascatin työpajassa (kevät 2004) Rauch kutsui tällaista suunnittelematonta, 
spontaania toimintaa nimellä Tacit Knowing-in-Action, tiedostamaton toimin-
ta. Hänen mielestään toiminta ja ajattelu eivät ole erillisiä. Opettaja ei usein-
kaan tiedä, mistä hänen käytännön toimintaansa ohjaava tieto on peräisin, mut-
ta tällaista tapaa ajatella ja toimia ei voi sulkea pois ammatillisen toiminnan 
käsitteestä. 
Konferenssin ohjelmaan kuului myös vierailu partnerikouluumme, joka 
oli samalla Szegedin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen harjoittelukoulu. 
Se sijaitsi muutaman kilometrin päässä kaupungin keskustasta, Algyön pik-
kukunnassa, Tiza-joen varrella. Pidimme kouluhankkeemme opettajien kanssa 
partnerikokouksen (partner meeting), jossa suunnittelimme toimintaa ja jaoim-
me tulevia vastuutehtäviä. Algyön koulu oli puitteiltaan vaatimattomampi kuin 
Suomen koulut. Mallioppitunti oli hyvin opettajajohtoinen.
Tapaaminen lujitti kumppanikoulujen opettajien yhteishenkeä. Osallistu-
minen kansainvälisiin tapaamisiin liitti matkalla olleet opettajat kiinteämmin 
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koko hankkeeseen. Matkan kokemuksista kerrottiin myös muille. Näin niistä 
tuli koko koulun yhteistä omaisuutta. Matkaan osallistunut opettaja laati Val-
keakosken sanomiin artikkelin. Valitsin siitä katkelmia, jotka kuvasivat hänen 
käsityksiään koulun hankkeesta:
….Opettaja -- tunnetaan Sorrilassa Täti Vihreänä, ja koulun ympäristökasvatuksen 
uusi hanke ja kansainvälinen ulottuvuus onkin hänen aloitteellisuutensa ansiota. 
Ympäristökasvatus on koulun tärkeä painopistealue, ja oppilaille opetetaan erilai-
sen toiminnan kautta vastuuta ympäristöstä ja kestävästä kehityksestä. …Sorrilan 
oppilaiden kirjeet menivät perille ystävyyskouluille… Samalla se tarjosi tilaisuu-
den vieraan kielen aktiiviseen käyttöön… Myös Hämeenkyröläinen Mahnalan 
ympäristökoulu liittynee läheiseen ympäristökasvatusyhteistyöhön Sorrilan kanssa 
…Ensimmäisenä vuotena perehdytään historiallisiin juuriin muun muassa Voipaa-
lan lastenkulttuurikeskuksen sekä Kauppilanmäen ja Myllysaaren museon avulla. 
Toinen vuosi painottuu nykyisyys-aihepiiriin ja kolmas tulevaisuuteen…Tämän 
matkan jälkeen Unkari sai tutut kasvot, samoin Itävalta, Iso-Britannia ja Liettua. 
Toivomme samaa kokemusta muillekin! Eurooppalaisten kumppanien tapaamisia, 
varsinkin kouluvierailuja, järjestetään vuosittain eri maissa. Suomen isäntävuoro 
osuu vuodelle 2005.
Matkalle osallistunut opettaja oli hyvin perillä hankkeen sisällöstä ja koulun 
tavoitteista. Tekstissä mainitaan henkilökohtaisten kontaktien merkitys yhteis-
työlle ja yhteenkuuluvuuden tunteelle. Comenius-hankkeen tapaamiset, kou-
luvierailut ja kirjeenvaihto tukivat sen vaikuttavuutta. Lehtiartikkelin ansiosta 
hanke tuli oppilaiden vanhempien ja muidenkin kaupunkilaisten tietoon. Myös 
tieto Täti Vihreän roolista alkoi levitä koulun ulkopuolelle.
Syksyn 2003 toimintaa koko koulun kannalta
Comenius-hankkeesta oli tulossa koko koulun hanke. Toiminta lomittui ko-
konaisuudeksi, josta oli enää vaikea poimia omaa luokkaa erilleen. Esimerkit 
poimin kuitenkin useimmiten oman luokkani oppilailta. 
Viidensille luokille kuului kaupungin opetussuunnitelman mukainen vie-
railu läheisellä Kauppilanmäen ulkomuseoalueella. Museon henkilökunta laati 
käyntiä varten ohjelman ja tehtävät, jotka olivat ryhmissä toteutettavia toimin-
nallisia harjoitteita. Elokuun viimeisellä viikolla toteutettu tutustumiskäynti 
aloitti sopivasti tutkimisen ja toimimisen ympäristössä ja ensimmäisen teema-
vuoden teeman historia ja juuret. 
Perinteinen syksyn patikkaretki Korkeakankalle tehtiin koko koulun voi-
min 11.9.2003. Luokkani oli saanut omat kummioppilaansa Sointulan kortteli-
koulun ensimmäisen luokan oppilaista. Olimme tavanneet kerran aikaisemmin 
pururatojen risteyksessä luontoleikkien merkeissä. Yhteyttä kummiluokkaan 
ei ollut kovin helppo pitää kahden kilometrin välimatkan takia. Siksi se ei 
meidän luokkamme osalta toiminut niin hyvin kuin olisi toivonut. Oppilaa-
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ni kirjoittivat kokemuksistaan syysretkestä. Suurin osa oppilaista piti retkeä 
onnistuneena. Rinteen huipulle kiipeäminen, eväitten syönti ja vapaa leikki 
kummilasten kanssa oli mukavaa. Lähes kaikki muistivat mainita sienten ke-
räämisen paluumatkalla ja niiden maistiaiset seuraavana päivänä. Otteissa on 
mukana myös yksi rakentavan kriittinen mielipide:
…Lähdimme Korkkikselle klo 9.00. Matkalla oli kivoja tehtäviä. Kun pääsimme 
perille, söimme eväät ja näimme rupisammakon. Kun kummilapset tuli --antoi kau-
lakorun minulle ja __:lle
…Otimme sieniä matkan varrelta ja seuraavana aamuna maistelimme Mervin suo-
lattuja sieniä. Minä en maistanut, koska en pidä sienistä. 
…Löysin 6 karvalaukkua, 3 voitattia, 1 herkkutatin, 1 kangasrouskun ja monta vii-
nihaperoa.
…Retkellä ei ollut mitään muuta uutta paitsi että meillä oli kummilapset mukana. 
Retki oli mielestäni yksitoikkoinen, koska se on joka vuosi samanlainen.
Comenius-hankkeen suururakka oli järjestää esihistoriatyöpajat Voipaalan tai-
dekeskuksessa ja Rapolan muinaislinnaharjulla (15.–18.9.2003) Koska kou-
lulle myönnetty kiinteä summa supistui 1500 eurosta 750 euroon, linja-auto-
kyyteihin, työpajakustannuksiin ja arkeologin palkkioihin piti sijoittaa jonkin 
verran myös koulun omaa rahaa. Olin aloittanut suunnittelun jo keväällä, va-
rannut työntekijät ja päivämäärät.
Viidennet luokat kävivät Voipaalassa syyskuun toisella viikolla. Työpajoja 
oli seuraamassa myös nimikkotoimittajamme, erään oppilaan äiti, joka kirjoit-
ti Valkeakosken sanomiin artikkelin otsikolla: Savi on savea vai onko sitten-
kään? Ympäristöhanke vie esihistoriaan.
Voipaalan lastenkulttuurikeskuksessa Valkeakosken Sääksmäellä vilisee tällä vii-
kolla Sorrilan koulun viidesluokkalaisia. Luokkien vierailut ovat osa koulun ym-
päristökasvatushanketta, joka kuuluu Euroopan unionin Comenius 1 -kouluhank-
keeseen. Ensimmäisenä vuonna kiinnostavat historialliset juuret, joita tällä viikolla 
kaivellaankin juuri Voipaalassa.
- Viidensille tämä sopii siksikin, että olemme juuri aloittaneet historian opiskelun. 
Tosin olemme koulussa ehtineet vasta kivikauteen, luokanopettaja __ sanoi.
- Mielenkiintoinen oli vaikkapa tieto, että ratamon siemenistä on keitetty puuroa, 
arkeologi --:n vetämän Rapola-kierroksen jo käynyt opettaja tuumi.
- Ihan mukavaa, piikikkään kastanjan ja kaukaista historiaa Voipaalasta löytänyt 
viidesluokkalainen -- tunnusti kartanon puistossa.
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Savipajassa __ näytti savipalaa, jossa näkyi erivärisiä kerrostumia, saven ”vuosi-
renkaita”. Pienellä johdattelulla lapset arvasivat, mikä ihme on puristanut paksun 
savipatjan kaikkialle Suomen rannikon ja Etelä-Suomen alle. Vastaus on jääkausi.
Lehtiartikkelista selviää, että työpaja liittyi saumattomasti viidensien luokkien 
opiskeluun ja toi siihen toiminnallisen lisäyksen. Samalla oman paikkakunnan 
muut asiantuntijat toivat oman panoksensa hankkeeseen. Arkeologi, joka veti 
harjukierroksen, tuli tosin Hämeenlinnasta. Perinteisesti oppilaat olivat käy-
neet Rapolan harjulla oman opettajansa opastamana. Hankkeen ansiosta meillä 
oli mahdollisuus täydentää opintokäyntiä taidetyöpajalla, jossa valmistettiin 
esihistorialliset soittimet, savihelistimet.
Kukkasipulit istutettiin syyskuun 22. päivänä. Olimme taas onnistuneet saa-
maan Kauppapuutarhurien liiton lahjoittamat 300 kukkasipulia, joista jokainen 
luokka sai 5 narsissin ja 10 tulppaanin sipulia. Myös korttelikoulut sekä keitti-
ön emännät huomioitiin. Seuraavana päivänä oman luokkani oppilaat kiersivät 
välituntien aikana luokissa ”ympäristöetsivinä”, tutkien roskien kierrätystä ja 
valojen palamista. Tulokset tästä pikku tutkimuksesta eivät ole tallella, mutta 
ainakin se oli kestävän kehityksen osallistumista tukevaa toimintaa. 
Samalla viikolla (25.9.2003) Sorrilassa ”esitettiin kaupunkiroskisaloitteen 
seuraava näytös”. Olen kirjoittanut siitä seikkaperäisen KF-muistilapun otsi-
kolla Iloisten ilmiöiden päivä Sorrilassa:
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Knowledge Forum -muistilappu
Tänään saimme kokea aktiivisen kansalaisuuden (citizenship) toteutumisen koulus-
samme. Aamulla ensitöiksi kasasimme koulun aulaan posterinäyttelyn Comenius-
kumppaneistamme ja heidän kouluistaan sijoitettuna Euroopan kartalle lippuineen.
Klo 9–10 tunnille saapui kaupunginpuutarhuri __ kyselemään 4–6-luokkalaisil-
ta ehdotuksia uusien kaupunkiroskiksien sijoittamiseksi. Hän kertoi taustaksi sen, 
että 3b (minun luokkani) oli viime keväänä tehnyt asiasta aloitteen tekniselle lauta-
kunnalle. Tunnelma salissa oli kaikkien mielestä upea. Lapset istuvat keskittyneinä 
lattialla ja osallistuivat keskusteluun, myös muut kuin omat oppilaani. Itse esiinnyin 
tilaisuudessa Täti Vihreän roolissa. Uskon että saimme jokaisen oppilaan ja opet-
tajan tuntemaan Comenius-ympäristöhankkeen kaikkien meidän yhteiseksi asiak-
si. (Ympäristön tutkiminen ja toimiminen sen puolesta) Lopuksi vierailija kehotti 
lapsia rohkeasti mutta asiallisesti huomauttamaan aikuisille, jos he roskaavat. Se 
vaikuttaisi varmasti. 
Päivän viimeiseltä suunnistustunnilta palatessamme keräsimme tietysti mukaan 
roskia ja pulloja. Pojat huusivat vielä perääni parkkipaikalta, siellä oli hylätty auton 
akku. Hyvin kaverit tiesivät sen voivan pilata pohjaveden. Mikä arvokkainta, eräs 
poika (ei ole tähän asti osoittanut kovin paljon kiinnostusta ympäristöasioihin) sanoi 
myrkyn kulkevan juuria myöten viereisen vadelman marjoihin! Yllin opiskelujakson 
aikana luonnon kokonaisuus on hahmottunut, kaikki vaikuttaa kaikkeen. Sen ym-
märtämistä ovat varmaan myös edesauttaneet monet ravintoketju- ja -verkkoleikit. 
Tietysti raahasin akun autoni luo ja lupasin viedä sen ongelmajätekeräykseen. Akun 
viennistä ei veloiteta. Kaverit olisivat halunneet tuoda sen luokkaan näytille muille, 
mutta sen sain estettyä kertomalla, että akkunesteet voivat syövyttää vaateita. 
Loppulauseena voin todeta, että tänä reiluna kahtena vuotena kansainvälisten 
kehittämishankkeiden tavoitteet alkavat näkyä. Esim. koulun kehittäminen ympäri-
tökasvatuksen keinoin/SEED(School Development through Environmental Educa-
tion) sekä ENSI/Environment and School Initiatives.
Myös SEEPS tähdentää ympäristökasvatuksen olevan mainio keino koulun ke-
hittämiselle.
Mitä mieltä olette? Saa kai välillä olla iloinen saavutuksista? (KF: Iloisten ilmi-
öiden päivä Sorrilassa, 25.9.2003
Hankkeet alkoivat vaikuttaa koulun kehittämiseen. Vaikutukset näkyivät 
oppilaiden mahdollisuuksina vaikuttaa. Luokkamme edellisvuotinen aloi-
te ”kaupunkiroskisten” lisäämiseksi oli otettu vakavasti. Kokemus oli sekä 
osallistuva että osallistava. Oppilaat olivat oikeasti osallisia hankkeessa; sen 
alulle panijoita ja nyt osallisena sen toteuttamisessa. Puutarhuri kysyi oppi-
laiden mielipiteitä siitä, minne uudet roskikset tulisi sijoittaa. Salin lattialla 
istuessamme koimme myös yhteisöllisyyttä. Comenius-hankkeen ideaan sau-
mattomasti liittynyt roskisaloite ja sen jakaminen kaikkien oppilaiden kanssa 
osoitti, että kyseessä oli todella koko koulua yhdistävä asia. Uskoakseni koim-
me myös voimaantumista (empowerment), koska saimme kokea, että uskoes-
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samme omiin mahdollisuuksiimme, toimillamme oli myös merkitystä (mm. 
Heinonen 1999; Kaivola 2000). Iloitsin myös siitä, että oppilaani akkulöytönsä 
yhteydessä osoitti oivaltaneensa ympäristön olevan systeemi (mm. Palmer & 
Neal 1994; Palmer 1998; Åhlberg 1998; Ratinen 2006), jossa ”kaikki vaikuttaa 
kaikkeen”. Kokemuksesta teki merkittävän myös se, että nuo johtopäätelmät 
tehtiin oikeassa elämän tilanteessa, ei vain koululuokassa (vrt. Dewey 1916).
Comenius-hankkeen kotisivut (Sorrilan kotisivu 2008) laajenivat vuosi 
vuodelta. Ensimmäisen vuoden sivu koostui neljänsien luokkien tuotoksista. 
Näin oli yksinkertaisinta aloittaa. Myöhemmin myös muut Sorrilan opettajat 
osallistuivat hankekuvausten tuottamiseen. Aliveräjät saivat lisää alaotsikoita, 
koska myös hankkeeseen liittyvä toiminta laajeni. Oppilaat kirjoittivat koke-
muksistaan ja opettajat työstivät niistä koosteen. Opettajat auttoivat myös teks-
tien kääntämistyössä.
4B-luokan syksy
Olen edellä kuvannut syyslukukautta Comenius-hankkeen ja koko koulun kan-
nalta. Oman luokan työskentely säilyi ennallaan, ja oppilasmäärä oli sama kuin 
kolmannella luokalla eli 29 oppilasta.
Ympäristö- ja luonnontiedon teemat muodostivat edelleen rungon opiske-
lulle. Lukuvuoden jaksot ympäristö- ja luonnontiedossa olivat seuraavat:
• elinehdot luonnossa
 tutkimme vettä ja ilmaa
• pohjoinen Eurooppa (jatkuen joulun jälkeen)
• ihmisen elinehdot
• vesi elinympäristönä.
Ensimmäinen tutkimustehtävä oli kertoa omasta lempipaikasta vastaten ky-
symyksiin: Mikä, miksi ja mitä siellä voi tehdä. Oppilaat, joiden lempipaikka 
oli luontokohde, löysivät sieltä rauhaa ja yksinoloa tai yhdessäoloa ystävien 
ja perheenjäsenten kanssa. Tekemistä kuitenkin määrittelivät kiireettömyys ja 
vapaus valita tekeminen ja seura. Usein luontokohde oli jollain tapaa salainen 
tai se jaettiin ainoastaan ystävien tai läheisten kanssa. Oppilaat nauttivat va-
paasta tekemisestä ulkona luonnossa. Pakoton puuhailu tai vain rentoutuminen 
ja yksinolo oli itse valittua ja mieluista. Kaikilla oppilaille löytyi kotoa, lähi-
ympäristöstä tai lähisukulaisten luota turvallinen paikka.
Vaikka tutkimustehtävä ei liittynyt oppimisympäristöön, voi tuloksia käyt-
tää hyödyksi kouluopiskelua suunniteltaessa. Myös kouluun voisi luoda op-
pimistilanteita, joita muut eivät ole valmiiksi suunnitelleet. Oppilas saisi itse 
päättää, mitä tekee, missä, missä aikataulussa, millä menetelmällä ja kenen 
kanssa. Voisiko avoimen ilmapiirin siirtää myös kouluun? Voisiko myös koulu 
tarjota merkittäviä kokemuksia, joissa myös oppiminen onnistuisi optimaali-
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sesti oppilaan oman valinnan mukaan, sitä kuitenkin tukien? Yksin viihtyvät 
saisivat opiskella rauhassa omassa tahdissaan. Ryhmässä viihtyvät saisivat 
opiskella yhdessä muiden kanssa. Ketään ei jätettäisi yksin, mutta jokaisella 
olisi mahdollisuus työskennellä oman oppilokeronsa (niche) rajoissa (vrt. Dil-
lon 2002; 2006b).
Aikuisten merkittäviä elämänkokemuksia on tutkittu paljon (ks. esim. 
Palmer & Neal 1994; Chawla 1998; Hart 2003). Myös oppilaiden kokemuk-
set omasta lempipaikastaan kertova heille merkittävistä kokemuksista (vrt. 
O’Sullivan 1999). Monissa vastauksissa lempipaikkaan liittyvät kokemuk-
set olivat luontokokemuksia. Paikan tunnelma, sen suoma yhteisöllisyys tai 
turvallisuus olivat merkityksellisiä. Lukija voi tähänastisen koulun kehitys-
kertomuksen perusteella päätellä, että mahdollisuuksia rauhalliseen oleiluun 
ja vapaaseen leikkiin oli tarjottu osana oman luokkani opiskelua. Voisimme 
varmaan lisätä oppimistilanteita, joissa olisi kiireetön ja turvallinen ilmapiiri, 
ja joissa oppilas voisi opiskella yksin tai yhdessä, kuitenkin autettuna omalla 
lähikehityksen vyöhykkeellään (vrt. Engeström 2004).
Neljännet luokat rahoittivat yhteisen matkansa Heurekaan kalenteriprojek-
tin avulla. Kestävän kehityksen seinäkalenteriin valittiin jokaiselta luokalta 
yhtä monta kuvaa. Mainokset olivat sivujen alalaidassa. Painatus teetettiin rin-
nakkaisluokan oppilaan isän yrityksessä. Kävimme paikan päällä seuraamassa 
omien sivujemme valmistumista, ja pääsimme samalla tutustumaan paikalli-
seen työpaikkaan. Tämä oli meidän tapamme toteuttaa yrittäjyyskasvatusta. 
Mielestäni aihekokonaisuuden osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys pääpaino 
ala-asteella on kuitenkin omassa yrittämisessä ja sinnikkäässä työskentelyssä. 
Kalenterikuvien aiheita mietittäessä luokassa käytiin mielenkiintoinen keskus-
telu:
Knowledge Forum -muistilappu
Keskustelimme luokassa kestävän kehityksen kalenteriin tulevien kuvien aiheista. 
Eräs poika ehdotti kuvaksi köyhää lasta tonkimassa kaatopaikalla roskia. Hän halu-
si kaiketi ottaa kantaa kansainväliseen eriarvoisuuteen (sosiaalinen ja taloudellinen 
kestävä kehitys). Kun kyseistä aihetta ei kollegojen välisen neuvonpidon jälkeen 
otettu mukaan (4 työtä /luokka), muisti toinen kaveri vielä kysyä, miksei __:n eh-
dottamaa aihetta valittu. Kehuin oppilaita asian laajasta/globaalista ymmärtämisestä. 
Kerroin kuitenkin, että myös toimiminen paikallisesti ja esim. meidän valintamme, 
voivat vaikuttaa laajasti/globaalisti. 
Siispä kalenterin aiheita ovat sähkön säästö, omin voimin perille, bussillakin 
pääsee, jätteiden lajittelu, roskien keruu, pihatöitä hartiavoimin, veden säästö, kirp-
putorit, tavaroiden korjaus jne. Siis positiivisia esimerkkejä. (KF: kalenteriprojekti, 
25.9.2003)
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Olin kuitenkin tyytyväinen siihen, että oppilaitteni silmät olivat avautuneet 
näkemään yhteyden maailman köyhyyden ja meidän elämäntapamme välillä 
(ks. esim. Bunge 1983; Ratinen 2006). Kaatopaikkakuva oli ollut Älä osta mi-
tään -päivän verkkomateriaalin linkkinä. Kalenterit saatiin myytyä, ja matka 
toteutui joulukuun alussa. Kalenterikuvat päätyivät lopulta koulun kotisivujen 
Comenius-osioon otsikon pictures alle (Sorrilan kotisivu 2008).
Ympäristö- ja luonnontiedon jakso Tutkimme vettä ja ilmaa sai meillä ni-
men Ilma, sää ja lentäminen siksi, että Heurekassa oli samaan aikaan vaihtu-
vana näyttely otsikolla Siiville. Siksi lentämisen saloihin tutustuttiin vieläkin 
tarkemmin. Ensimmäinen jaksoon liittyvä toimi oli GLOBE-sääaseman eli 
GLOBE-pömpelin siirtäminen Sorrilan koululle. Oma luokkani oli ensimmäi-
nen, joka suoritti päivittäiset säämittaukset. Sen jälkeen tehtävän hoitivat muut 
neljännet luokat. Tehtävä liitettiin myös koulun opintosuunnitelmaan. Huo-
lehdin tutkimustulosten raportoinnista GLOBE-sivujen kautta Yhdysvaltoihin 
(ks. GLOBE 2008).
Syyslukukausi läheni loppuaan. Siirryttäessä jaksoon Pohjoinen Eurooppa 
annoin oppilaille tehtäväksi etsiä sanomalehdistä artikkeleita, joissa oli uutisia 
kyseiseltä alueelta. Se yhdisti tunnilla opiskelun samanaikaisiin tapahtumiin 
oikeassa elämässä. Oppilaille välittyi näiden sanomalehtikatsausten ansiosta 
kokonaiskuva maailmasta systeeminä. Kokonaisuus ei muodostunut ainoas-
taan maantiedon tunnilla opiskeltavasta irrallisista faktoista ja oppikirjan si-
sältämistä tiedoista (vrt. Bunge 1983; Ratinen 2006). Kerran eräs oppilaani 
ilmoitti minulle iloisesti: ”Mervi hei, nyt Venäjäkin on liittynyt Kioton sopi-
mukseen”.
Knolwledge Forum -muistilappu
V-oppilaani oli omaehtoisesti hakenut esiin WWF:n sivut ja luki sieltä minulle Mila-
non Ympäristökokouksesta ja päästörajoituksista. Idean hän oli ehkä saanut luokan 
seinälle kerätystä lehtileikkeestä (koskien lähinaapurimaita), jossa kerrottiin Kioton 
sopimuksen jatkosta. (KF: tähänastisia tuntemuksia, 27.1.2004 )
Kyseinen esimerkki osoittaa mielestäni sen, että uudistava oppiminen (uutta 
luova/ekspansiivinen) (ks. esim. Mezirow 1995; Engeström ym. 2002; Enge-
ström 2004) toteutui myös alakouluikäisen oppimisessa. Myös koululaisilla 
on tietorakenteita, joiden varaan he rakentavat uutta, uudistaen rakenteitaan 
ja siirtäen tiedot ja taidon uuteen ympäristöön. Erityisesti kestävän kehityksen 
teemojen opiskelussa taustalla vaikuttamat myös tunteet ja asenteet. Näiden 
rakentamisessa opettajan tuella on merkittävä vaikutus (scaffolding).
Spontaani tietojen jakaminen Comenius-kumppanikoulujen välillä ei toi-
minut. Tein sääjakson lämpötiloista koonnin rappukäytävän seinälle. Siitä nä-
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kyi Sorrilan ja itävaltalaisen Schweiggersin koulun lämpötilat kahden viikon 
ajalta. Muilta kumppanikouluilta en tietoja pyynnöistäni huolimatta saanut. 
Ensimmäisenä projektivuonna oli vaikea löytää luontevaa tapaa tietojen levit-
tämiseen myös oman koulun sisällä. Toisaalta yritin kertoa hankkeesta, toisaal-
ta yritin pitää yllä matalaa profi ilia. En halunnut kyllästyttää toisia. En myös-
kään osannut jakaa vastuuta. Alussa langat tuntuivat olevan lähinnä minulla, 
mutta toisaalta olin luvannut kantaa hankkeesta päävastuun. Näistä syistä omat 
tunteeni olivat välillä ristiriitaisia.
ENSI-tapaaminen 7.11.2003 ja Kasvatustieteen päivät 21.11.2003
Syksyn 2003 ENSI-tapaamisessa Opetushallituksessa kerroimme Szegedin 
konferenssista. Tilaisuutta varten olimme valmistelleen Power Point -esitykset 
oman koulun hankkeesta. Minulla oli myös toinen esitys, joka koski profes-
sori Peter Poschin uranuurtavaa työtä ENSI-hankkeen kannalta. Olin laatinut 
esityksen yhdessä M:n kanssa Poschin kirjoitusten ja konferenssin luentojen 
pohjalta. Näin sain tilaisuuden harjoitella esitysten pitoa ennen kasvatustie-
teen päiviä (21.11.2003). ENSI-yhteisössämme oli useampia henkilöitä, joita 
yhdisti sekä koulun kehittämisprojekti että oma toimintatutkimus. Myös sen 
asian jakaminen lisäsi joukkomme yhteisöllisyyttä. Tapaamiseen osallistuivat 
usein samat henkilöt, mikä edesauttoi läheisempää tutustumista. Toisaalta se 
vaikutti siihen, että meistä alkoi muodostua eräänlainen sisärengas, johon ul-
kopuolisen, esim. koulun muun opettajan oli vaikea samaistua. 
Helsingin yliopistolla järjestettyjen kasvatustieteen päivien teema oli Kult-
tuurit, erilaisuus ja kohtaamiset. Oma esitykseni oli teemaryhmässä kestävän 
kehityksen didaktiikka ja ympäristökasvatus. Hankkeen Suomen koordinaatto-
rit Lea Houtsonen ja Mauri Åhlberg käsittelivät esityksissään ENSI-hankkeen 
taustoja, KF-tiedonrakentamista ja tieteenteoreettisia täsmennyksiä. Esityk-
set julkaistiin atikkeleina tilaisuuden julkaisussa sekä internetissä (Heinonen 
2003; Åhlberg & Heinonen 2003). Pitämäni esitykset antoivat luottamusta sii-
hen, että myös oma tutkimus jossain vaiheessa valmistuu. 
Isovanhempien haastattelu ja ystävänpäivä 14.2.2004
Isovanhempien haastattelu oli ensimmäisen Comenius-hankkeen kaikille part-
nerikouluille tarkoitettu yhteinen tehtävä (joint activity). Laadin kysymysrun-
gon teemojen perusteella, jotka oli sovittu Unkarin partnerikokouksessa. Ne 
olivat ruoka, vaatteet, rikkinäiset tavarat ja jäte, kotitalo, lapsuuden leikit ja 
laulut sekä koulumuistot. Lisäksi isovanhemmilta kysyttiin ympäristön tilan 
muutoksista ja muutosta paikkakunnalle. Oman koulun lisäkysymys koski 
WWF:n lumitietokilpailua, jossa kerättiin ilmaston muutokseen liittyvää lumi- 
ja talvisanastoa.
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Isovanhempien haastattelu muodosti eheyttävän kokonaisuuden, jota to-
teutettiin monen eri oppiaineen tunnilla ja oppiainerajat häivyttäen. Kaikki 
neljännet luokat haastattelivat isovanhempiaan, mutta vain oman luokkani 
vastaukset raportoitiin. Eräs liikuttavimmista esimerkeistä oli 1916 syntyneen 
mummon horjuvalla käsialalla kirjoitettu vastaus. Kysymyksiin vastattiin pe-
rinpohjaisesti. Oppilaat piirsivät myös kuvitelman isovanhempansa kodista tai 
elämästä. Yksi niistä esitti Viipurin aseman pommitusta. Sota-aika oli tehnyt 
oppilaaseen suuren vaikutuksen, ja nyt yhdistettynä myös oman suvun tarinaan 
sen merkitys lisääntyi. Samalla me kaikki saimme eläytyä oikeasti elettyyn 
elämään. 
Jotkut oppilaista toivat kouluun myös vanhoja valokuvia isovanhempiensa 
elämästä. Ne olivat arvokkaita dokumentteja. Kuvat skannattiin ja osa niistä 
liitettiin koulun kotisivulle. Eräs oppilas, jonka isovanhemmat olivat Karjalan 
ortodokseja, toi Karjala-kirjan kuvituksesta kopioidun kuvan papan kotitalois-
ta, joka oli monikerroksinen hirrestä rakennettu karjalaistalo. Tämä ja monet 
muut muistot tulivat näin eläviksi. Myös valokuvat, joista saattoi tunnistaa 
palan vieläkin säilynyttä kotikaupunkia, olivat arvokkaia. Erään pojan vaari 
oli ollut rakentamassa Sorrilan koulua 1950-luvun alussa. Suvun katkeamaton 
ketju tuli esiin niin kirjoitelmissa kuin kuvissa. Ajan ja paikan yhteys omaan 
suvun elämään alkoi selvitä oppilaille (vrt. O’Sullivan 1999, 245–246). Kai-
kesta saattoi päätellä, että isovanhempien haastattelu oli sekä oppilaille että 
heidän perheilleen ja isovanhemmilleen merkityksellinen tehtävä. Kaikki 
luokkani oppilaat kirjoittivat yhteenvedon isovanhemman haastattelusta, ja ne 
tallennettiin oman luokan sivuille Pedanet-verkkolehteen. Yksi haastatteluista 
käännettiin englanniksi ja liitettiin osaksi Comenius-raportointia (past). Seu-
raavassa näytteet kahden oppilaan tuotoksista:
Haastateltavan nimi:… Syntymävuosi:1916
Hän kertoi että sitä ruokaa syötiin, mitä saatiin. Lempiruokana hän piti perunoi-
ta ja strokanoffi a, silakkalaatikkoa. Mummollani oli risainen takki koska ei ollut 
varaa ostaa uutta. Hän sai uuden takin kun oli Toijalassa. Vanhat tavarat pidettiin 
mutta jotkut heitettiin navetan taakse. Mummoni talo oli pieni. Siellä oli 1 huone 
ja keittiö. Jouluna pöytään pistettiin kinkkua, hiivaleipää, pullaa, lanttulaatikkoa, 
pannukakkua ja monta muuta herkkua. Kuuseen laitettiin omenia, karamellejä ja 
lippuja. Hänen koulussaan ei ollut ruokailua vaan eväät pakattiin aamulla. Kun hän 
tuli Valkeakoskelle oli ihan kuraista. Valkeakoski on muuttunut hyvin paljon. Hän 
muutti Lempääläntielle heti miehensä kuoltua. Oli kovia pakkasia kun hän meni 
kouluun eikä opettajat päästänyt sisälle vaikka tiesivät hyvin että oli kylmä.
Isovanhempani haastattelu:
Minun lapsuudessani syötiin lihapullia ja läskisoosia. Minun lempiruokani on uuni-
perunat. Meillä ruoka valmistettiin paistettiin hiilloksella uunissa. Ruuan raaka-aineet 
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saatiin omasta maasta. Meillä viljeltiin vehnää, kauraa, ohraa, ruista, palkoherneitä, 
porkkana, punajuuria, salaattia, lehtisalaattia, pellavaa.Vanhoja vaatteita käytettiin 
esim. maatalouskoneiden putsaukseen. Ruoanjätteet karjalle ja muille kotieläimille.
Me asuimme kaksikerroksisessa talossa isossa karjalaistalossa. Talon yläkerrassa oli 
toisessa päässä heinävarasto ja toisessa päässä asuinhuoneet. Pelattiin kyykkää, pal-
lo pelejä (potkupalloa, pesäpalloa), kittilää (ruudun hyppäämistä), mäntypeliä, luis-
teltiin, hiihdettiin, keinuttiin aisakeinulla. Minun lempilaulu on Karjalan kunnailla. 
Suurimpiin juhliin, esim. pääsiäiseen hankittiin lapsille uudet vaatteet. Käytiin kir-
kossa. Syötiin karjalanpiirakoita, sultsinoita. Miehet valmistivat juhliin uusia kenkiä.
Koulussa oppilailla oli omat eväät mukana. Leivän päällä voita tai ”sokerisantaa”.
Vappuna oli retki ”vongalle”, hiekkatörmälle, jossa oli pääskysen pesiä. Simaa oli 
retkiruokana. Pappa muutti Valkeakoskelle 1948 Lahdesta.
Haastattelututkimuksista koottiin myös tilastot. Näin integroiminen matema-
tiikkaan toimi saumattomasti. Vastaukset jaettiin luokkiin ja niistä tehtiin luo-
kan yhteinen koonti pylväsdiagrammina. Tuloksista keskusteltiin paljon. Iso-
vanhemmilta kysyttiin esimerkiksi heidän omien vanhempiensa ammattia, ja 
miksi he itse olivat muuttaneet paikkakunnalle. Näin saimme tietoa oman su-
vun historiasta 1900-luvun alkuvuosilta 1900-luvun puolivälin seudulle asti.
Lauantai 14.2.2004 oli sekä työpäivä että ystävänpäivä. Vietimme sitä 
Comenius-hankkeen teeman mukaisesti. Koska kaikkien isovanhempia ei voi-
nut kutsua koululle yhtä aikaa, päätimme pyytää perinnepäivän viettoon kou-
lun eläkkeellä olevia opettajia. He vierailivat juhlatilaisuuden lisäksi luokissa. 
Teemapäivän suunnittelu aloitettiin heti joulun jälkeen. Perinneystävänpäivän 
ohjelma oman luokkani osalta oli seuraava:
09–10 Tasin mäessä yhdessä kummioppilaitten kanssa
10–11 Kaulapussin askartelu ystävälle
11–12 Tilaisuus juhlasalissa, vanhoja koululauluja yhteislauluna
12–13 Senioriopettaja luokassa (Kalle-vaari)
Tasin mäki oli erään koulun läheisen yksityispihan upea jäämäki. Talon isäntä 
oli usean vuoden ajan jäädyttänyt takapihalleen liukumäen, jonne kaikki lähi-
alueen lapset olivat tervetulleita. 
Luokat vuorottelivat mäenlaskun ja askartelun aikatauluissa. Nuoremmil-
le oppilaille kelpasi myös koulun pihan mäki. Ystävänpäivä oli myös mainio 
tilaisuus tavata kummioppilaita. Kaulapussiin sujautettiin pieni ystävänpäivä-
runo. Yhteislaulutilaisuudessa raikuivat vanhat koululaulut. Eläkkeelle jääneet 
opettajat olivat tilaisuuden kunniavieraita. Meidän luokallamme oli onni saada 
luokkaan oma isäni ”Kalle-vaari”, joka oli työskennellyt yhden vuoden myös 
Sorrilan koulussa. Isovanhempien haastattelun yhteydessä huomasin, kuinka 
kiinnostuneita oppilaat olivat Suomen sotavuosien tapahtumista. Kalle-vaari 
jatkoi samoja muisteluita, jotka tässä tapauksessa olivat myös minulle hyvin 
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läheisiä tapahtumia, oman sukuni tarinaa. Lapset kuuntelivat ja kyselivät ta-
pahtumista suurella mielenkiinnolla. Perinneystävänpäivä täydensi isovan-
hempien haastattelua. Mielestäni sen tärkein anti oli mahdollisuus henkilökoh-
taiseen kontaktiin eri-ikäisten lähiympäristön asukkaiden kanssa. 
Kaatsimatkat 9.–18.3.2004
Jätefi rma Kiertokapulan tämänvuotinen yhteistyömuoto oli tutustumiskäynti 
Karanojan kaatopaikalle Hämeenlinnaan. Tartuin tilaisuuteen ja varasin ”kaat-
simatkat” koko koululle toisesta luokasta ylöspäin. Kiertokapula kustansi kul-
jetuksen ja vastasi ohjelmasta. Minun vastuulleni jäivät käytännön järjestelyt 
ja aikatauluista sopiminen. Koska tempaus koski lähes koko koulua, se lisäsi 
myös meidän ”ympäristöyhteishenkeä”. Lopulta kaikki retkeen osallistuneet 
kokivat sen positiivisena elämyksenä. Tapaus oli merkittävä myös itselleni, 
koska olen pohtinut sitä useammassa KF-muistilapussa:
Knowledge Forum -muistilappu
Järjestäessäni koko koululle tutustumiset Karanojan jätteenkäsittelyalueelle (alu-
eemme keskuskaatopaikka), olen saanut leikkimielistä mutta hyväntuulista palautet-
ta ”Kaatsimatkojen” järjestelyistä. Jätefi rma Kiertokapula tarjosi retkiä kyyteineen 
Hämeenlinnaan, ja me siis tartuimme tilaisuuteen. Eräs opettaja sanoi, että aina mi-
nut nähtyään hän tulee vaistomaisesti miettineeksi, ovatko jäte- ja lajitteluasiat kun-
nossa. Olen siis edelleen henkilöitynyt ”Täti Vihreäksi”, mutta positiivisessa mie-
lessä. Monista opettajien kommenteista kuultaa läpi ajatus, että nyt kun me olemme 
”ympäristökoulu”. Vuorotteluvapaalla oleva opettaja oli innoissaan, että koulussa 
on menossa kansainvälinen hanke. Se tuo lisäpiristettä muuhun koulutyöhön. Tässä 
vaiheessa voisin todeta, että ympäristökasvatushankkeet on otettu osaksi koulun toi-
mintaa. Se on meidän ”juttu”. (KF: tähänastisia tuntemuksia, 27.1.2004)
Ensimmäisen päivän ”kaatsiretket” tehty.
Retki oli onnistunut. Ensin puolen tunnin nukketeatteriesitys retkieväistä ja roskista 
ja siihen liittyvä lajitteluharjoitus. Kaikki oppilaat saivat osallistua. Neljäsluokkalai-
set seurasivat vielä herkeämättä interaktiivista nukkenäytelmää. Toinen puoli tuntia 
kierrettiin lajiteltujen jätteiden alueella. Lasi, metalli, tölkit, jääkaapit/liedet, puu, 
ongelmajäte (patterit, loisteputket, öljyt ym. ja kestopuu) olivat omissa kasoissaan 
tai säiliöissä. Bussimatkalla seurasimme esittelyvideon, jossa näkyi myös optinen 
erottelulaite. Näimme sen paikan päällä vain kaukaa, samoin kuin 8 metriä korkean 
ja valtavan jätekummun, johon sekajäte joutuu.
Kaatopaikan periaatesääntö on että mitään ei saa viedä mennessään. Se tuntui 
varsinkin meidän pojille olevan hankala asia. Olihan kasoissa vielä meidän mieles-
tämme käyttöön kelpaavaa. (KF: kaatsiretki tehty, 9.3.2004)
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Kaatopaikkavierailulla tuli selkeästi esiin kertakäytön välttäminen. Asia ei 
meillä vielä kaikilta osin ollut kunnossa. Eräs työtoverini muistutti kerran, että 
koulu on ”kasvatuslaitos”. Siksi kaikki koulun toiminta pitää perustua kasvat-
tamiseen, myös ruokailutapahtuma. Myös Valkeakosken sanomissa oli juttu 
kaatopaikkavierailuista 18.3.2004. Sen otsikko oli Roskakasoissa piilee yllä-
tys. Saimme taas median huomion. Sen johdosta sai paikkakuntalaisilta kuulla 
positiivisia ja kannustavia kommentteja. Myös oman koulun väelle myöntei-
nen julkisuus oli merkityksellistä. Oppilaitten kotiväen lisäksi tällaiset ihmis-
läheiset ja kuvalla varustetut jutut kiinnostavat muita kuntalaisia.
Karanojan bussimatkalla tulin jutelleeksi kuljettajan kanssa luokkaretkistä. 
Hänelle olivat erityisesti jääneet mieleen saaristoon suuntautuneet leirikoulut 
ja retket. Niillä oppilaat olivat käyttäytyneet jotenkin toisin, ympäristön erilai-
suus oli tehnyt heihin vaikutuksen. Muistin myös Mahnalan opettajien kerto-




SEED-verkosto järjesti kolmivuotisen toimintakautensa aikana useita teema-
työpajoja (thematic workshops). Nimitys työpaja kertoo, että siellä todella 
työstettiin tiettyä teemaa. Frascatin tapaamisen otsikko oli Improving Environ-
mental Education in Schools through Action Research. 
Osallistuimme Frascatin seminaariin Mahnalan koulun opettajan ja tutkija-
toverini A.:n kanssa. Sen mahdollisti opetushallituksen Suomen ENSI-verkos-
tolle myöntämä kansainvälistämistuki. Tapaaminen pidettiin parinkymmenen 
kilometrin päässä Roomasta, Frascatin pikkukaupungissa. Siellä sijaitsi ENSI/
SEED-verkostojen johtoryhmään kuuluvan Dr. Michaela Mayerin työpaikka, 
kansallinen koulutuksen arviointilaitos INValSI (Instituto Natzionelle per la 
Valutazione del Sistema dell’ Instruzione). Järjestön toimipaikka, Villa Fal-
conieri, oli valtava linna villiintyneine puutarhoineen. Yksi työpajapäivistä 
vietettiin siellä. Suurin osa seminaarin ohjelmasta ja majoitus oli järjestet-
ty Villa Campitellissa, joka oli vaatimaton katolisen kirkon koulutuskeskus. 
Comenius-ryhmästämme seminaariin osallistuivat itävaltalaiskoulun opettajat. 
Tapaamisissa oli myös neljä Suomen ENSI-verkostoon kuuluvaa opettajaa, 
joiden kumppanikoulu oli italialainen. 
Frascatin työpajan teema oli Action Research (AR) eli toimintatutkimus. 
AR esiteltiin koulun projektien tai opiskelukokonaisuuksien arvioimisen ja 
suunnittelun työkaluna. Szegedissä toiminta- ja tapaustutkimusten tekijöinä 
olivat opettajankouluttajat, nyt pallo heitettiin meille tavallisille opettajille. 
Koska oma väitöstutkimukseni oli myös toimintatutkimus, ajattelin asiaa hie-
man eri kannalta. Oululaisrehtorin mukaan meillä pohjoismaalaisilla opetta-
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jalla oli jo pitkään ollut mahdollisuus suunnitella ja kehittää omaa opetusta ja 
opetussuunnitelmia. Keskieurooppalaiset olivat vasta irtaantumassa hyvin ra-
jatuista opetussuunnitelmista. Välillä tuntui siltä, että he suhtautuivat AR:ään 
kuin johonkin pelastususkontoon tai opinkappaleeseen. Seminaarin runko oli 
muodostettu toimintatutkimuksen mallin mukaan: 1. Suunnittelu 2. toiminta 3. 
havainnointi ja 4. refl ektointi/arviointi.
Myös Frascatin seminaarilla oli tärkeä merkitys oman käyttöteorian muo-
dostamiselle. Kun tohtori Franz Rauch Klagenfurtin yliopistosta piti esitystään 
toimintatutkimuksesta, kävin muistiinpanoissani keskustelua hänen kanssaan. 
Peilasin luennon teemoja omaan tutkimukseeni, opetukseen sekä koulun hank-
keeseen. (AR=action research, F.R.=Franz Rauch):
F.R.: Ratkaisut, jotka syntyvät käytännön tilanteiden ulkopuolella eivät oikein toi-
mi.
Ratkaisu ongelmaan pitää syntyä omassa kontekstissa. Silloin AR voi olla ratkaisu. 
Sillä kehitetään omaa käytäntöä. Koulussa pitää olla aikaa pysähtyä, keskustella ja 
ajatella.
Minä: Maurin mukaan AR ei ole oikeaa akateemista tutkimusta.
F.R.: Toimintatutkimuksen kehään (AR cycle) kuuluu: ongelma ja kysymykset, 
suunnitelma, aineiston keruu (kysy, kirjoita, havainnoi, videoi), aineiston analyysi 
(mikä yllättää, avaa ikkunoita), tulosten tulkinta, yhteenveto (mitä on opittu), kehit-
tynyt/korkeamman asteen toiminta ja uusi ongelma ja kysymyksiä.
Minä: Tuon pitää olla vapaaehtoista, itsestä lähtevää. Eikö tämä juuri ole jatkuvaa 
laadun parannusta, koulun käytäntöjen kehittämistä? Kansainvälinen hanke ei muu-
ta koulun käytäntöjä jos todellista keskustelua koulussa ei käydä AR:n tyyliin, edes 
epävirallisesti. Yleensä ei ole aikaa refl ektoinnille! Ne ryhmät, joilla on paikalla 
enemmän jäseniä (samasta) koulusta, voivat käyttää tätä tilaisuutta hyväksi. Kes-
kustella – refl ektoida – kehittää! Rehtorin asema on erilainen eri kulttuureissa.
Tiedostin, että koulun kehittämisessä oli tärkeää saada kaikki mukaan myös 
suunnitteluun ja asioiden syvälliseen pohtimiseen. Sellaiseen ei koulussa 
yleensä ollut aikaa. Useimpien muiden hankkeiden alullepanija oli rehtori. 
Muistiinpanoissani huomio kiinnittyy erääseen käsitteeseen:” kehittynyt/kor-
keamman asteen toiminta”. Mielestäni kehittyessään korkeammalle tasolle 
koulun hanketta koskeva oppiminen saavutti uudistavan tai ekspansiivisen op-
pimisen tason (ks. esim. O’Sullivan 1999; Claxton 2002; Engeström 2004). 
Myös Sorrilan hankkeessa oppiminen laajeni uudelle tasolle, etenkin eri osa-
alueiden (oppilas/opettaja/koulu) yhteisvaikutuksessa:
Franz Rauch: AR auttaa etenemään askel askeleelta. Tarvitaan kriittinen ystävä.
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Tarvitaan kollegojen yhteisö, se antaa rohkeutta. 
Anna muutoksille aikaa. Motivoi muita esimerkilläsi. Tarjoa apua, älä ole muita 
parempi!
Minä: Ota oppilaiden mielipide huomioon, haastattele heitä, ovat osa kokonaisuut-
ta.
F.R.: AR on itsearviointia! Tee muistiinpanoja, katso taaksepäin – muutos asenteis-
sa – muutos käyttäytymisessä. Miten saada pysyviä jälkiä? Spontaanisuus, positii-
visuus, yllätyksellisyys, esteet jotka voi ratkaista.
Minä: Pysyvä jälki opetussuunnitelmaan, pysyvä kansainvälinen kontakti.
Spontaanisuus: ylimääräiset Comenius-tapaamiset, sää, kevään merkit ja muutto-
linnut spontaania toimintaa.
F.R.: Projektiin yleisesti liittyviä kysymyksiä ratkaistavaksi:
Kuinka motivoida kollegoja, oppilaita, vanhempia ja rehtoria?
Mitä rehtori voi tehdä?
Missä jokainen koulu on hyvä/onnistunut?
Kuinka projekti saadaan osaksi kouluelämää ja opetussuunnitelmaa?
Miten tiedot, asenteet ja käyttäytyminen korreloivat?
Miten pitää yllä innostusta?
Kuinka levittää tietoa?
Michaela Mayer: Ei liian monta asiaa kerrallaan! ”You only have one life!”
KF:ssä ajoittain purkamani turhautuneisuus johtui siitä, että halusin hauka-
ta kerralla liian suuren palan. Yritin ottaa liian monta askelta kerralla. Franz 
Rauchin kysymykset johdattelivat miettimään ja kehittämään oman koulun 
hanketta. Niihin ei ollutkaan tarkoitus saada valmiita vastauksia, vaan hakea 
niitä itse. Koska tilaisuuksia syvälliseen pohtimiseen ei omassa koulussa juuri 
ollut, olivat keskustelut kriittisten ystävien kanssa ensiarvoisia. Tutkimukseni 
ohjaaja ja tutkijatoverini A. olivat sellaisia. Tuolloin en vielä täysin oivaltanut, 
miten hienosti asiat loksahtaisivat paikoilleen. Tutkimukseni ja koulun hanke 
sekä oma ammatillinen kehittymiseni kulkivat käsi kädessä, toinen toisiaan 
täydentäen. Frascatin työpaja noudatteli kaikilta osin myös oman tutkimukseni 
vaiheita. AR (action research) oli sittenkin ratkaisu, mutta ilman raameja!
Mariona Espinet Barcelonan yliopistosta kertoi viimeisenä seminaaripäi-
vänä kriittisen ystävän merkityksestä. Asiaa harjoiteltiin käytännössä niin, että 
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kerroin kolmannelle henkilölle omasta projektistamme vastaten kysymyksiin: 
1. Mitä on tehty, 2. Mikä oli positiivista ja 3. Mitkä olivat ongelmat. Norjalai-
nen osanottaja kirjoitti tarinani ylös ja Mariona ryhmämme kriittisenä ystävänä 
kuunteli keskustelua ja puuttui sen jälkeen asiaan. Hän teki asiaa tarkentavia 
kysymyksiä ja auttoi löytämään perspektiiviä.
AR oli kehitetty keinoksi kehittää käytännön työtä. Me suomalaiset olim-
me varovaisen kriittisiä sen käytöstä oman koulutyön kehittämisessä. Franz 
Rauch toi kuitenkin esille, että AR oli käytännön työkalu, ei akateemisen tut-
kimuksen väline. Laadimme A.:n kanssa seminaarista yhteisen refl ektoivan 
KF-muistilapun:
Knowledge Forum -muistilappu
Franz Rauch käytti esitystensä pohjana omia kokemuksiaan erityisesti teosta Alt-
richter, Posch, Somekh: Teaches investigate their work 1993. Jo alusta alkaen hän 
teki selväksi, että AR ei ole akateemista tutkimusta, jollaiseksi me toimintatutki-
muksen miellämme, vaan se on työkalu kehittää omaa työtään ja koulun käytänteitä. 
Siksi käytämme tässä yhteydessä lyhennettä AR, emmekä suomenkielistä toiminta-
tutkimusta.
AR auttaa ratkaisemaan käytännön tilanteita, koska sen tarve on noussut oman 
työn sisällöistä. Sitä kehotetaan käyttämään pienissä, rajatuissa projekteissa ja ete-
nemään askel kerrallaan. Siltikin toiminnan seuraaminen vaatii aikaa, ennen kuin 
tulokset näkyvät. Vaikka Rauch esittelikin AR-metodia, jäi se mieleen jollakin ta-
solla irrallisena, jota me konferenssiin osallistujat testasimme harjoitusten kautta 
kenties konferenssin vetäjien omien tarkoitusten vuoksi. Keräsimme heille dataa ja 
refl ektointi jäi ainoastaan heidän osakseen. (KF: SEED-Comenius 3 -teemakonfe-
renssi 2, 12.4.2004)
Pohdimme A.:n kanssa asioita myös teorian ja kirjallisuuden valossa. Olim-
me toistemme kriittisiä ystäviä. Meille ennestään tuttu hermeneuttinen kehä 
muistutti mielestämme AR:ää. Huomasimme toteuttavamme AR-kaavaa oman 
hankkeemme suhteen, vaikka se tapahtuukin täysin spontaanisti. Itävaltalai-
silla kumppaneillamme tuntui olevan samanlaisia ongelmia kuin meilläkin. 
Ulospäin asiat voivat näyttää sujuvan erinomaisesti, mutta hankkeen koordi-




Oman kouluprojektimme jäsenistä paikalla olivat meidän lisäksemme Christine Ha-
neder ja Josef Hofman Itävallasta. Itävaltalaiset olivat huolissaan siitä, tehdäänkö 
projektissamme tarpeeksi yhteisiä hankkeita. Samalla he jakoivat yhteisen ongelman 
muun henkilökunnan passiivisuudesta. He ovat kyllä positiivisia, mutta tyytyvät sii-
hen, että me muutamat toimimme. Pidimme kuitenkin ”tynkäpartnerikokouksen” ja 
päädyimme muuttamaan ensi vuoden yhteistä tehtävää tämänvuotisen isovanhem-
pien haastattelun kokemusten pohjalta. Teemme ensi vuonna, teemana nykyisyys, 
haastattelun oppilaiden omille vanhemmille ja viimeisenä vuotena oppilaat itse ku-
vittelevat samat teemat tulevaisuudessa. Näin siis olimme huomaamattamme käy-
neet läpi AR-kierroksen, olimme toimineet suunnitelman mukaan ja arvioineet sitä 
yhdessä ”kriittisinä ystävinä” ja lopulta olimme päätyneet kehittämään toimintaa eli 
muuttamaan suunnitelmia uuden kehän alkaessa. (KF: SEED-Comenius 3 teema-
konferenssi2, 12.4.2004)
ENSI/SEED-työpajoihin kuului joka kerta kansainvälisiä illanviettoja nyyt-
tikesteineen sekä yhteisöllisyyteen ja yhteistyöhön perustuvia harjoitteita. 
Johannes Tschapka oli kaikissa SEED-tapaamisissa sekä koordinaattori että 
hengen luoja. Posch (1995, 52–53) muistuttaa yhteisen vapaa-ajan lisäävän 
yhteishenkeä myös ympäristökasvatuksen projekteissa. Seminaarin aikana en 
vielä täysin ymmärtänyt luentojen ja harjoitteiden tarkoitusta. Vasta muutamia 
vuosia jälkeenpäin tajusin niiden merkityksen sekä omalle tutkimukselle että 
koulun kehittämiselle. Muutokset eivät todellakaan tapahtuneet hetkessä, edes 
oman ajattelun osalta.
Vaihtoehtovappu 30.5.2004
Sorrilan kolmas vaihtoehtovappu järjestettiin yhteistyössä paikallisten järjes-
töjen kanssa. Suunnitteluun osallistuivat aluksi kaikki ympäristötiimin jäsenet. 
Lopulta kävi kuitenkin niin, että hoidin asian loppuun omalla tyylilläni ja ko-
kosin päivän ohjelman ja reittikartan. ”Pysäkit” oli sijoitettu Kauppilanmä-
en asukasyhdistyksen ylläpitämän kahden kilometrin Santun lenkin varrelle. 
Luokat kävivät lenkin läpi omassa aikataulussaan, aloittaen reitin eri kohdas-
ta. Ruokailu ja koulupihan ympäristöleikit oman opettajan ohjaamana olivat 
myös toimintapisteitä. Jokaisella pysähdyspaikalla oli kaksi ohjaajaa ja kaksi 
luokallista oppilaita kerrallaan. 
Yhteistyökumppaneita olivat Valkeakosken kalaveikot, eläinsuojeluyhdis-
tys, Valkeakosken latu ja 4H-yhdistys. Paikallislehti oli taas kutsuttu paikalle 
tekemään juttua tempauksestamme. Jutun otsikon mukaan ”Sorrilan vaihtoeh-
tovappu lähti liikkeelle ilman roinaa”. Lainaan muutamia otteita:
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Näkikö joku reippaiden koululuokkien vaeltavan Valkeakoskella vappuaaton alka-
jaisiksi Kauppilanmäen ja Yrjölän suuntaan? Liikkeellä oli Sorrilan koulu, jonka 
vaihtoehtovappu vei lähiympäristön luontoon ja museonmäellekin. Erilaisen kou-
lupäivän tunnelman vauhdittajaksi ei tarvittu ilmapalloja, ei serpentiinejä eikä ros-
kaavia karkkejakaan. 
__ Kalaveikoista piti rastia, joka osoittautui poikien suosikiksi. Taukohetkinä hän 
sai seurailla kauniissa säässä järvellä kisailevia meriharakoita. Vähän matkan pääs-
sä esittelivät saman seuran ihmiset erilaisia vapoja ja koukkuja. Aamun kalaonni 
oli vielä huono, sillä Kauppilanmäen puoleisella rannalla virtasi Mallasvedeltä päin 
kylmää vettä.
…Päivä onnistui yli odotusten, tiivisti vaihtoehtovapun puuhaihmisiin Sorrilassa 
kuuluva __.
Lehtiartikkeleiden perusteella Sorrilan hanke vaikutti melkeinpä hienommalta 
kuin itse koettuna. Välillä melkeinpä häpesin juttujen hehkutusta. Näin kou-
lumme hanke esittäytyi paikkakuntalaisille ikään kuin parrasvaloissa. Toisaal-
ta huomio ja julkisuus vahvistivat myös koulussa koettua yhteishenkeä ja aja-
tusta: ”Me olemme ympäristökoulu.”
Suomen ENSI-verkoston retki 7.–8.5.2004
Viikon levähdystauon jälkeen oli alkamassa ”ENSI-Comenius -pläjäys” eli 
tauoton tapahtumaketju, johon sisältyi ENSI-verkoston koulujen retki, luokan 
leirikoulu ja heti perään unkarilaisten kumppanien vierailu Suomessa. Nyt jäl-
keenpäin voi ainoastaan ihmetellä, miten energiaa riitti kaiken sen vetämiseen. 
Suunnittelu- ja vetovastuu oli suurimmaksi osaksi minulla, vaikken vastannut-
kaan kaikesta ohjelmasta.
Olen jo maininnut, että ENSI-verkostomme sai lukuvuodelle 2003–2004 
Opetushallituksen myöntämää kansainvälistämisrahaa, jota koordinoi Hä-
meenkyrön kunta. Rahasumma oli melko suuri. Siitä oli jo kustannettu kol-
me SEED-konferenssimatkaa. Kevät oli käsillä, ja lopuille rahoille piti keksiä 
mielekästä käyttöä. Sellaiseksi osoittautui Mahnalan ja Sorrilan henkilökunnan 
vierailu Imatran kautta Parikkalaan, Kangasmäen ENSI-koululle. Mahnalasta 
matkaan osallistuivat kaikki kolme opettajaa, esiopettaja ja kouluavustajat. 
Sorrilasta matkaan lähti minun lisäkseni kolme opettajaa. Imatralla meille oli 
järjestetty tutustumien kalapuistoon, ja yövyimme hienoissa puitteissa, Imatran 
Valtionhotellissa. Parikkalassa tutustuimme ensin Siikalahden lintuparatiisiin 
ja sitten Kangasmäen kouluun. Paluumatkalla poikkesimme Luston metsämu-
seolla ja Savonlinnassa. 
A.:n kanssa oli mielenkiintoista katsella ”muikkubaarista seminaarinmä-
elle”, Savonlinnan kampukselle. Olimme siellä jatko-opiskelijoina, vaikka 
emme olleet sinne vielä jalallakaan astuneet. Ohjaamistapaamiset pidettiin 
224 Mervi Aineslahti
aina Helsingissä, ja muuten ohjaaminen tapahtui KF-ympäristössä. KF mah-
dollisti opiskelun pitkistä välimatkoista huolimatta. Sorrilan ja Mahnalan välil-
le oli alkanut muodostua aivan erityinen yhteistyösuhde. Mahnala oli jättänyt 
hakemuksensa CIMO:lle päästäkseen mukaan yhteiseen kouluhankkeeseen. 
Kuluneen lukuvuoden aikana se oli suorittanut hankkeen yhteiset tehtävät, ja 
kesään mennessä selvisi, että sen onnistui liittyä ryhmäämme.
4B:n leirikoulu Kariniemessä 9.–10.5.2004
Lauantai-ilta oli lepoaikaa, mutta jo sunnuntaina alkoi luokan leirikoulu tutussa 
Kariniemen leirikeskuksessa. Leirikoulun ensimmäinen päivä oli äitienpäivä. 
Mukaan oli kutsuttu myös oppilaiden isovanhemmat. Kutsua olivat noudatta-
neet ainoastaan yhden oppilaan isovanhemmat, mutta he olivatkin iltapäivän 
kunniavieraat. Oppilaat esittivät ohjelmaa, ja vieraille tarjottiin kahvit. Iltaa 
jatkettiin makkara- ja lettunuotiolla. Tärkeä ohjelmanumero oli saunominen. 
Yhteisen illan lopuksi pelattiin pesäpallo-ottelu. Seuraava päivä alkoi aamu-
lenkillä. Leirikoulun virallinen osuus koostui neljännen luokan vesiteemaan 
liittyvistä WWF:n Naturewatch-tehtävistä (kuvio 17). Tutkittiin veden lämpö-
tilaa, vesieliöitä ja veden näkösyvyyttä. Lopuksi pidettiin leiriolympialaiset, 
jossa lajeina olivat nuoliammunta, puujaloilla kävely ja käpytarkkuusheitto. 
Kuvio 17. Vesitutkimuksia leirikoulussa Kariniemessä keväällä 2004.
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Leirikoulun parasta antia oli rauhallinen ja pakoton yhdessäolo luonnonym-
päristössä. Tärkeä ympäristön osa-alue oli myös sosiaalinen ympäristö, luok-
katovereiden ja perheiden yhteisö. Suunniteltu ohjelma oli runko, mutta se ei 
saanut olla leirikoulun pääsisältö. Ohjattua kokeellista toimintaa voi toteuttaa 
myös tavallisten koulupäivien yhteydessä, mutta leirikoulun tunnelmaa ei saa-
vuta muualla. Sen sosiaalinen anti oli ymmärrettävä ottaa vastaan. Oppiminen 
leirikouluympäristössä oli tilannesidonnaista ja siihen sisältyi paljon myös ta-
hatonta oppimista (tacit learning). Oppimista edistivät aidot kokemukset luon-
nonympäristössä, mutta vielä tärkeämpää oli kokea yhteisöllisyyttä. Tunteet 
ja elämykset kiinnittävät opitun muistiin ainutlaatuisella tavalla (vrt. Dewey 
1916):
Knowledge Forum -muistilappu
Leirikoulu oli onnistunut, kestiväthän kevään helteet juuri siihen asti. Teimme maa-
nantaina WWF/Naturewatch rantatehtäviä. Taas joukosta erottuivat selvästi ne, jot-
ka todella haluavat tutkia ja opiskella ja ne joiden ilmeestä näki: ”Onko pakko?” 
Onneksi mukana oli __:n isä ja avustaja, joten saatoin jäädä innokkaimpien kanssa 
rantaan. (KF: Koonti 2003–2004, 25.7.2004)
Leirikoulussa oli mahdollisuus toteuttaa joustavaa aikataulua. Siksi oli tär-
keää, että mukana oli myös oppilaiden vanhempia. Yhteisten leirien ansiosta 
yhteisymmärryksemme kasvoi, ja myöhemmin eteen tulleet haasteellisetkin 
tilanneet kohdattiin rakentavasti. Tiedostin opettajan jakamattoman vastuun 
myös leirikoulussa, mutta oli huojentavaa saada jotakuinkin nukuttua valvoja-
vanhempien ansiosta.
Unkarilaisten Comenius-vierailu 11.–15.5.2004
Suomalaiset eivät ensimmäisen Comenius-vuoden aikana päässeet osallistu-
maan kahdelle kouluvierailulle. Unkarilaiset kumppanimme olivat kuitenkin 
saaneet rahat, mutta vailla matkakohdetta. Toivotin heidät tervetulleiksi Suo-
meen. Myös tähän vierailuun saatoimme käyttää ENSI-verkoston kansainvä-
listämisrahoja.
Hain Algyon koulun neljä opettajaa Seutulan lentokentältä. Majoitus oli 
järjestetty kahden opettajan kotona. Keskiviikkona vieraat tutustuivat kou-
luumme. Ensin he kiertelivät luokissa. Omien oppilaitteni tehtävä oli kertoa 
itsestään vieraille. Salissa pidettiin tilaisuus, jonne oli kutsuttu myös koulutoi-
menjohtaja. Päivän aikana vieraat tutustuivat Myllysaaren museoon, Voipaa-
laan ja Visavuoreen (Emil Wikströmin ateljee Sääksmäellä). Torstaina vieraat 
olivat viidennen luokan mukana linturetkellä läheisellä Vallonjärvellä. Iltapäi-
vän ohjelmaa varten olimme luoneet suhteet UPM-Tervasaaren tehtaaseen. 
226 Mervi Aineslahti
Tarkoituksemme oli ainoastaan saada Comenius-vierailuja varten sponsori, 
mutta suhteista kehittyi myös oppilaita koskeva yhteistyömuoto. Opettajien 
tehdaskäynti järjestettiin osana vierailua. Samalla viikolla myös kuudennet 
luokat tutustuivat tehtaaseen, joka sijaitsee vain puolen kilometrin päässä kou-
lustamme. Tutustumiskäynti liitettiin osaksi koulun opetussuunnitelmaa. 
Perjantain vieraat viettivät Tampereella, josta he suuntasivat kulkunsa 
Mahnalan ympäristökouluun Hämeenkyröön. Meille oli alusta lähtien sel-
vää, että Comenius-hankkeen jakaminen kahden suomalaiskoulun kesken oli 
kummankin etu. Saimme matkustaa yhdessä, suunnitella yhteistä toimintaa ja 
lisäksi jakaa voimamme partnerivierailujen järjestelyissä. Mahnalan rehtori 
vei meidät pöllönrengastusretkelle ja illalla savusaunottiin. Seuraavana päivä-
nä oli järjestetty kiertoajelu Hämeenkyrön kulttuurikohteissa. Kunnanjohtaja 
tarjosi lounaan, ja lopuksi ajoimme vajaan tunnin ajomatkan päähän Kuruun, 
Seitsemisen kansallispuistoon. Vieraat olivat tyytyväisiä matkaansa ja järjes-
telyihimme. 
Olen jälkikäteen kirjannut kokemuksiani Knowledge Forumiin:
Knowledge Forum -muistilappu
Lyhyen aikavälin analyysi unkarilaisten vierailusta oli väsymys ja tietoisuus siitä, 
että jäljellä olivat ne kaikki muut opettajan työhön liittyvät kevätkiireet! Tuntui siltä, 
että olin itse taas kerran kantanut liian suuren vastuun. Myöhempi analyysi kertoo, 
että ne jotka eivät osallistuneet vierailuviikkoon mitenkään, jäivät paljosta paitsi. 
Niin kuin Christine Itävallasta (liettualaisten vieraillessa siellä samaan aikaan) tote-
si, vierailun jälkeen oli aika uupunut, mutta intoa järjestämiseen antoi vieraiden val-
tava into saada uusia kokemuksia. Me kummatkin halusimme tarjota vieraillemme 
omien paikkakuntien parhaat elämykset. 
Miten kaikki edistää kestävää kehitystä? Ainakin sosiaalista, sillä paremmin 
tutustumalla myös muu yhteydenpito on luontevampaa. Vieraamme kävivät myös 
luokissa, joten oppilaat huomasivat kielitaidon merkityksen. Englannin kielellä voi 
kommunikoida myös muunmaalaisten kanssa. Kirjeenvaihto jatkuu ja sai uutta in-
toa. Uskon, että oppilaat voivat jatkossa raportoida myös ympäristöasioista kump-
panikouluille. Zsuzsanna-rehtori oli biologi koulutukseltaan, joten hänen kanssaan 
edistyi myös ekologinen keke. Vertailimme kasvi- ja eläinlajeja ja opiskelimme nii-
den latinankielisiä/englanninkielisiä nimiä, sekä otimme paljon kuvia. 
Lasken sosiaaliseen kekeen kuuluvaksi myös lähemmän tutustumisen Mahnalan 
koulun muuhun henkilökuntaan. Linkittymisestä varsinkin heidän kanssaan on suo-
ria vaikutuksia myös oppilaiden toimintaan; sain vinkin saaristoleirikoulusta, jonka 
varasinkin keväälle 2006. Suunnitelmani Sorrilan viidesluokkalaisten vierailusta 
Mahnalaan ja jollekin luomutilalle sillä seudulla sai myös Mahnalan rehtorin hyväk-
synnän. Pienessä yksikössä myös jousto on mahdollista ja päätökset ovat suoravii-
vaisempia. (KF: Comenius-vierailun analyysi, 7.6.2004)
Koulun kehityskertomus 227
Olin taas haukannut liian suuren palan, enkä osannut delegoida. Tehdessään 
sitä ei huomaa, mutta jälkeenpäin asian tajuaa. Itävaltalaisilla oli samanlaisia 
kokemuksia omasta isännyydestään. Toisaalta vieraiden into sai jaksamaan. 
Ymmärsin Comenius-hankkeen jo tässä vaiheessa toteuttaneen erityisesti kes-
tävän kehityksen sosiaalisen osa-alueen tavoitteita. Mahnalan kokemusten an-
siosta pääsin kuudennen luokan leirikouluasiassa eteenpäin, kun rehtori kertoi 
Kustavin leirikoulukohteen edullisuudesta. Varasin paikan heti, vaikka siihen 
oli aikaa vielä kaksi vuotta. Yhteistyö Mahnalan kanssa jatkui myös siten, että 
seuraavan vuoden viidennet luokat vierailivat Mahnalassa ja Osaran maatalo-
usoppilaitoksessa osana Comenius-hanketta.
ENSI-verkoston tapaaminen Helsingissä 21.5.2004
Tapaamisessa kerroimme A.:n kanssa Frascatin SEED-seminaarista. Lea Hout-
sonen esitteli aihekokonaisuuksien toteuttamista peruskoulussa. Tällä kertaa 
hän keskittyi siihen, miten osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys toteutettaisiin. 
Olin jo aikaisemmin havainnut, että Comenius-hankkeen kautta pystyimme 
toteuttamaan kaikkia aihekokonaisuuksia. Saimme terveisiä myös Göteborgin 
kestävän kehityksen kasvatuksen seminaarista. Se oli YK:n kestävän kehityk-
sen vuosikymmenen pohjoismainen aloitustilaisuus. Suomeen oli perusteilla 
kestävän kehityksen jaosto. Ihmettelin vain, milloin viralliset päätökset todella 
astuisivat voimaan myös kunnissa ja kouluissa, joita päätökset koskivat. Oli-
han Agenda 21 jo nyt voimassa, mutta silti toiminta perustui vapaaehtoisuu-
teen. Oli havaittu, että Suomen koululaiset olivat jälkijunassa koskien osal-
listumista koulun päätöksentekoon. Osallistuminen ja aktiivinen kansalaisuus 
(participation /citizenship) olivat sekä kestävän kehityksen kasvatuksen että 
ENSI-hankkeen mukaisia tavoitteita (Posch 1995; Sureda & Sastre 2004, 38). 
Tapaamisessa kerrottiin myös UNESCO:n kulttuuriperintökohteista. 
Mauri Åhlberg esitteli tulevan kirjahankkeen. Siihen koottiin yhteenvetoja 
kaikilta Suomen ENSI-verkoston kouluilta. Kirja julkaistiin vuonna 2005 ni-
mellä Kestävän kehityksen edistäminen oppilaitoksissa. Sen toimittivat Mauri 
Åhlberg ja Lea Houtsonen. Oman osuuteni otsikko oli Sorrilan koulu kestävää 
kehitystä edistämässä (Heinonen 2005). Samassa tilaisuudessa täytimme A.:n 
kanssa anomukset siirtyä jatko-opiskelijoiksi Helsingin yliopiston soveltavan 
kasvatustieteen laitokselle, koska ohjaajamme Mauri Åhlberg oli nimitetty sin-
ne biologian ja kestävän kehityksen kasvatuksen professoriksi. 
4B-luokan kevät
Retki vedenpuhdistuslaitokselle tehtiin jo huhtikuussa, mutta kerron siitä vasta 
tässä yhteydessä. KF-muistilappu on niin perusteellinen, että siitä selviävät 
sekä järjestelyt, ongelmat että pohdinnat:
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Knowledge Forum -muitstilappu
Vedenpuhdistuslaitoksella vierailu ajoitettiin aivan jakson loppuun (6.4.2004), jol-
loin se saatettiin tehdä pyörillä. Laitoksen esitteli __, joka on vetänyt samanlaisia 
esittelyjä usein. Kuuluuhan retki Sorrilan voimassaolevaan opetussuunnitelmaan 
juuri 4.-luokan ohjelmaan. Hän esitteli ensin prosessin alkupään, jossa todella kakka 
haisi. Hän painotti sitä, mitä pönttöön ei saa laittaa, ”niitä naisten juttuja” ja topseja 
varsinkaan. Seuraavaksi menimme valvomoon, jossa oli tietokoneita ja valoseinä, 
josta saattoi seurata prosessin kulkua ja mahdollisia ongelmia. Tietyt oppilaat teki-
vät tarkkoja muistiinpanoja, joiden perusteella käsitekartat tehtiin. Toiset taas eivät 
pysty, jaksa tai viitsi muistiinpanoja tehdä. Tämä näkyy selvästi käsitekartoissa.
Viimeksi menimme altaille ja näimme lopputuloksen eli sen veden, joka lasket-
tiin takaisin Vanajaveteen. Saimme verrata sitä veteen, joka ennen biologisen puh-
distuksen käyttöönottoa oli laskettu vesistöön. Ero oli huima. Luokkani oppilaista 
mm. __ oli kiipeilemässä altaan reunalla, kun silmäni vältti. Ison ryhmän vieminen 
kerralla (29 opp.) tällaisille retkille on käytännöllisistä syistä pakko, mutta oppi-
misen kannalta väärin. Ikuinen ongelma! Kuinka monta kertaa olenkaan katunut 
porukkani kanssa kulkemista! Kaikkea ei vaan voi järjestää ryhmätunneilla, vaik-
ka yllin kokeelliset jutut olenkin niin pyrkinyt tekemään. (KF: koonti 2003–2004, 
25.7.2004)
Suurin ongelma tuollakin retkellä oli iso oppilasryhmä. Retki oli pakko järjes-
tää tiettynä päivänä. Silloin matkaan piti lähteä koko luokan voimin, vaikka 
yleensä teimme tutkimukset ryhmätunneilla. Yhden aikuisen valvova silmä ei 
ennätä joka paikkaan.
Kevätlukukauden viimeisellä viikolla teimme eväsretken Vallonjärven 
luontopolulle. Poikkesimme myös lintutornilla. Luokan oppilaista osa oli jo 
saavuttamassa murrosiän kuohuntavaiheen. Oppilasryhmässä oli syntynyt 
selkkaus sillä aikaa, kun minun oli pakko saattaa eräs oppilas pyörien luo. Op-
piminen ei ole ainoastaan sisältöjä, eikä edes mukavia luontoelämyksiä, vaan 
siihen vaikuttivat ennen muuta ryhmän sosiaaliset suhteet. Siksi olisi tärkeää 
saada avustaja tai joku muu aikuinen mukaan kaikille retkille (niin kuin leiri-
koulussa). Ei ihme, että opettajien mielestä on useimmiten turvallisinta pitää 
oppitunnit neljän seinän sisällä eli luokkahuoneessa.




Paljon on vuoden aikana näemmä touhuttu, ja toivon että myös oppilaille on jäänyt 
toiminnasta mieleen jokin punainen lanka. Ei vain tänä vuonna, vaan koko yhteiseltä 
ajaltamme. Toisten kohdalla niin näkyy selvästi käyneen. Olen heille se Täti Vihreä, 
joka toivonkin olevani. Aika ajoin olen kokenut yksinäisyyttä pienen punaisen ka-
nan lailla. Kun kakku on valmis, on ympärillä paljon joukkoa. Kun joku yhteinen 
tapahtuma on saatu aikaan (usein liiaksi minun toimestani), ovat kaikki olleet mu-
kana juonessa, ympäristökouluna on kiva olla. Aika usein olen kuitenkin myös itse 
nauttinut aikaansaannoksista. Sopivaa tukea ovat sitten antaneet A. ja M. ja kaikki 
se muu mukava matkoineen ja tapaamisineen. Nyt kesällä, kun olen saanut taas tar-
peeksi etäisyyttä koulutouhuista, pystyn näkemään kaiken ”tapauksena/casena”, jota 
tutkin itse siinä mukana ollen. (KF: koonti 2003–2004, 25.7.2004).
Lukukauteen liittyi ajoittaista väsymystä, toisaalta oman luokan tilanteiden 
takia, toisaalta kehittämishankkeisiin liittyvän liiallisen vastuunkantamisen 
takia. En osannut vieläkään delegoida asioita muille, vaikka he olisivat olleet 
siihen halukkaitakin. Asian toinen puoli oli se, että tavallaan nautin myös siitä 
paistatuksesta, joka osakseni tuli. Comenius-hankkeen pyörähtäessä käyntiin 
saimme kaikki kokea myös yhteistä ”kivaa”. Sekin oli tärkeätä koulun kehit-
tämisessä (ks. Posch 1995, 53). Tuloksista pitää osata nauttia. Ystävyyskou-
luvierailuille osallistuneet opettajat olivat aivan selvästi liittyneet hankkeen 
aktiivisiksi puuhaihmisiksi vetäen myös muita mukaan. Toivon seuraavana lu-
kuvuonna osaavani hellittää omaa otettani, ja näin antaa useamman opettajan 
olla muutosagentti (Fullan 1994).
8.4 Lukuvuosi 2004–2005, viides vuosiluokka
Kesällä osallistuimme A.:n kanssa tutkijatoverimme ja ENSI-opettajan väi-
töstilaisuuteen Savonlinnan kampuksella. Ne olivat jäähyväiset Joensuun 
yliopistolle, kun siirryimme jatko-opiskelijoiksi Helsingin yliopistoon. Esi-
merkki antoi uskoa tulevaisuuteen myös tutkimuksen osalta, vaikka koulutyö 
ja Comenius-hanke veivät suurimman osan kummankin energiasta. Olin päät-
tänyt siirtää tutkimuksen pääpainon oppilaitten käsitekarttojen sijasta koulun 
kehittämishankkeeseen. Vaikka luokka oli muuten melko eloisa, käsitekartto-
jen tekoon he päiväkirjamerkintöjen mukaan keskittyivät häiriöittä. Keskityn 
lukuvuoden raportoinnissa ainoastaan Comenius-hankkeeseen liittyviin tee-
moihin. Muutos kertoo siitä, miten toiminta muutti muotoaan ja painopistettä. 
Toisen hankevuoden teema oli nykyisyys. Siihen liittyvät hankkeen yhteiset 
tehtävät (joint activities) olivat WWF:n Naturewatch vesitehtävät neljäsluok-
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kalaisille ja kotien lajittelututkimus kolmasluokkalaisille. Myös ne liitettiin 
koulun opetussuunnitelmaan. 
Knowledge Forumissa työskentely oli ennen koulun alkua vilkasta keskit-
tyen erityisesti Sternbergin viisautta käsitteleviin teoksiin. Keskustelussa oli 
todellisia yhteisöllisen tiedonrakentamisen piirteitä (ks. Scardamalia & Be-
reiter 2003). Vaihdoimme käsityksiä ENSI-koulujen eri käytännöistä, koulu-
viihtyvyydestä ja sosiaalisen kestävän kehityksen soveltamisesta eri kouluissa. 
Valkeakoskella oli tehty pro gradu -tutkimus (ks. Harju 2005), jossa vertailtiin 
eri koulujen oppilaiden viihtymiseen liittyviä seikkoja. Sorrilan turvallisuus 
oli asia, joka mielestäni piti nostaa esille pelkän viihtymisen sijaan. Pyysin 
tutkimuksen tekijää kertomaan tuloksista Sorrilan opettajille. Olin nimittäin 
hieman kriittinen tulosten tulkinnan suhteen. Asiat etenivät niin, että tutkimuk-
sen tekijä tuli syksyllä opettajaksi Sorrilaan ja hänestä kehittyi yksi todellisista 
sitoutujista ja myöhemmin myös ympäristöhankkeiden koordinaattori. Entei-
lin KF-muistilapussani tulevan lukuvuoden tunnelmia:
Knowledge Forum -muistilappu
…olisiko muutosta tapahtunut puoleen tai toiseen. Nythän oppilaani ovat jo viiden-
nellä, ja joillekin murrosikä on tuonut ”pakollista vastarintaa” pikkuoppilaan aidon 
innostuksen tilalle. Samaten opettajakunnassa on voinut tapahtua väsymystä tai in-
nostumista, saapa nähdä. 
(KF: mietin ongelmia, 3.8.2004)
Arveluni oppilaissa tapahtuneista muutoksista osuivat oikeaan. Päiväkirja-
merkintöjen perusteella saatoin todeta, että luokka tarjosi todella haasteellisen 
vuoden. Se oli tavallaan raskasta, mutta jokainen luokan oppilas oli minulle 
tärkeä. Koulupäivät toivat tullessaan ennalta arvaamattomia käänteitä, useim-
miten toverisuhteissa ilmenevien jännitteiden muodossa. Silloin muut suunni-
telmat ”koulun kehittämisestä” saivat väistyä ja kasvattaminen astui etusijalle. 
Työtovereilta ja rehtorilta sain kuitenkin tukea ja ymmärrystä aina, kun omat 
voimat eivät tuntuneet riittävän. 
Unicef-kävely 10.9.2004 ja WWF:n vesi-koulutuspäivä 
Sorrilan keino toteuttaa sosiaalista kestävää kehitystä koko koulun voimin oli 




Karavaani kulki Sorrilassa perjantaina kyllä ihan koko porukan voimin. Nuori opet-
tajamme __ ehdotti osallistumista UNICEF-kävelyyn ja se toteutettiin mallikkaasti. 
Luokat oli jaettu 1–3 ja 4–6, ohjelmat vaihtuivat ruokailusta.
Tunti salissa, __:n sisko (töissä järjestössä ja vieraillut Afrikassa) kertoi lapsi-
työstä/lapsikaupasta ja meidän mahdollisuuksistamme auttaa. Saimme tietää, että 
esim. 3 eurolla saisi koulutarvikkeet koko vuodeksi yhdelle oppilaalle. Luokissa 
katsottiin ikätasolle sopiva video ”Varastettu lapsuus”. Ruokailun jälkeen kierret-
tiin vapusta tuttua 2 km:n pururataa, kamelipassiin sai tarran kilometrin kävelystä/
hölkästä. Kotijoukot olivat lupautuneet sponsoroimaan, jotkut jopa usealla eurolla /
km. 
Oli ilo nähdä lasten ja nuorten kirmaavan omassa tahdissa, omassa porukassa, 
joillain omia eväitäkin mukanaan. Sää sitä paitsi oli ihanteellinen, aurinko paistoi 
kesäisesti. Joku sai 1,5 tunnin aikana jopa 12 km täyteen. (KF: UNICEF-kävely, 
12.9.2004)
Auttaminen ymmärrettiin konkreettisemmin, kun siihen osallistui itse. Myös 
tilaisuus salissa oli sellainen yhteisöllinen kokoontuminen, jollaisia Sorrilan 
salissa alettiin järjestää useamminkin. Aihe liittyi yleensä jollain tapaa kestä-
vään kehitykseen.
Syyskuussa (21.9.2004) WWF:n ympäristökouluttaja kävi pitämässä opet-
tajille Naturewatch-työpajan vesitehtävien tiimoilta. Se toteutettiin kanavan 
rannassa. Osallistujia oli yhteensä kahdeksan, muutama opettaja myös muista 
kouluista kuin Sorrilasta. Päätarkoitus oli kuitenkin valmistella oman koulun 
neljännen luokan opettajat Comenius-kouluhankkeen vesitehtävän suorittami-
seen. ENSI-hankkeen tavoite tiedon levittämisestä myös oman koulun ulko-
puolelle toteutui (ENSI 2006). Comenius-raportointi sisältää koosteen myös 
tästä tapahtumasta alaotsikolla present (Sorrilan kotisivu 2008).
Esihistoriatyöpaja Voipaala - Rapola 14.9.2004
Viidennellä luokalla aloitettiin varsinainen historian opiskelu. Kunnan opetus-
suunnitelmaan kuuluva vierailu läheisellä Kauppilanmäen ulkomuseoalueella 
oli oman luokkani ensimmäinen tutustumiskäynti. Syyskuun toisella viikolla 
osallistuimme Voipaalan esihistoriatyöpajaan. Se oli kopio edellisenä vuonna 
toteutetusta työpajasta. Meillä oli asiantuntijana arkeologi Rapolan linnavuo-
rella ja kuvataideopettaja vetämässä savityöpajaa. Mieleenpainuvinta retkessä 
oli omin sormin kokeilla esi-isiemme uhrikivien, kuppikivien, reikiä. Liitän 
oppilaiden kirjoittamista raporteista oheen yhden kuvauksen:
Lähdimme bussilla Voipaalaan, koska opettajani M. ennusteli, että olisi luvassa sa-
detta. Kun saavuimme Voipaalaan, niin meidät jaettiin kahteen ryhmään, A ja B. 
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Molemmissa oli 15 oppilasta. Minä olin ryhmässä B. Toiset menivät savipajaan ja 
toiset muinaislinnaan (tunnetaan myös nimellä mäkilinna). Ryhmä B lähti katso-
maan muinaislinnaa. Noh, ei siitä linnasta ollut paljoa jäljellä muuta kuin pari ’rau-
niota’. Kävimme myös katsomassa kuppikiviä ja hiidenkiukaita (kutsutaan myös 
nimellä kalmisto). 
Savipajassa: Kun menimme savipajaan, niin haimme ensin itsellemme paikat ja 
opettaja kyseli kysymyksiä mm. mistä savea saadaan ja miten sitä hankitaan. Sitten 
saimme savea. Meidän piti lisätä pikkuisen eräänlaista lankaa, että saimme savesta 
vahvempaa. Sitten teimme ison savipallon (jokainen oppilas tekin oman). Puoli-
timme pallon ja teimme kaksi kuppia ja käänsimme niiden reunat yhteen niin kuin 
laitettaisiin kirjain O kahtia keskeltä. Sitten saimme tehtäväksemme tehdä ’soitti-
meen’ pienen raon, jotta saimme sisään savikuulan, jotta polton jälkeen soitin toi-
misi vähän niin kuin marakassi.
Kun teimme savitöitä, niin alkoi sataa ja satoi enemmän kuin paljon. Miettikääpä 
miltä toisesta ryhmästä tuntui, kun he saivat vettä niskaansa TODELLA paljon! 
Koulupäivä alkoi lähennellä loppuaan ja bussi tuli hakemaan luokkaani. Kun astuin 
bussiin, niin tunsin taskussani jotain kovaa. Sehän oli hevoskastanja, jonka olin 
poiminut nurmikolta ja laittanut taskuuni. Aika mukava muisto tältä retkeltä!
Raportin kirjoittaja oli sisällyttänyt tarinaansa tietoa, tunteita ja toimintaa. Tu-
tustumiskäynti ja siihen liittyvät kokemukset oli tehokas tapa oppia ja säilyttää 
oppimiskokemus mielessä koko elämän ajan (Dewey 1916; Kolb 1984). Omat 
mielikuvani päivästä on tallennettu seuraavaan KF-muistilappuun:
Knowledge Forum -muistilappu
Tämänpäiväinen esihistoriapäivä onnistui erinomaisesti. Olin osannut järjestellä 
ryhmät ja työajat siten, että ”joustamiskykyisempi” ryhmä oli Rapolan linnavuorella 
silloin, kun raju sademyrsky puhkesi. (Aamulla harjulla kiertäneet tekivät silloin 
savitöitä.) Kuusi innokasta halusi vielä vapaaehtoisesti lähteä käymään kalmistoilla 
ja uhrikivellä, vaikka vesi norui jo pitkin jalkoja. Jäi hyvä mieli, kelpo syntymäpäi-
välahja. (KF: luokan sosiaaliset suhteet, 14.9.2004)
Koska oppilaani jatkoivat käsitekarttojen tekoa osana opiskelua, liitän raport-
tiin erään oppilaan perusteellisen selonteon aiheesta: Miten Suomessa elettiin 
esihistoriallisella ajalla (kuvio 18). Kyseiselle oppilaalle käsitekartta oli eri-
tyisen mieluinen työtapa.
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Kuvio 18. Viidesluokkalaisen käsitekartta aiheesta: Miten Suomessa elettiin esihisto-
riallisella ajalla. 
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En tulkitse kartan sisältöä tarkemmin. Se kertoo kuitenkin, miten monipuolista 
tietoa jakson aikana omaksuttiin; osittain perinteisin tavoin oppikirjan avul-
la, osin kokemalla itse ja kuuntelemalla arkeologin esitystä. Oppilas oli alka-
nut käyttää työkalua luovasti. Se oli hänen oppimisensa väline (vrt. Vygotsky 
1962, 1978; Hakkarainen ym. 2005). Oppimisympäristöjä laajennettiin niin, 
että tultiin ulos luokasta, ja tässä tapauksessa siirryttiin jopa ajasta toiseen. 
Oman opettajan siirryttyä syrjään, asiantuntija sekä aito ympäristö olivat dia-
logissa oppijan kanssa (vrt. Bakhtin 1981; Opetushallitus 2007). Comenius-
raportin koosteessa on lisäkuvaus Voipaala – Rapolan -työpajasta alaotsikossa 
present (Sorrilan kotisivu 2008).
Esihistoriatyöpaja liittyi oppilaiden kolme vuotta kestävään tutkimukseen 
omasta suvusta, lähiseudusta ja sen historiasta. He tutkivat omaa sijaintiaan 
ajassa ja paikassa ja yhdistelivät erilaisia tapoja opiskella. Tavoitteena oli 
eheyttää kuvaa itsestä ja ympäristöstä oppimisprosessissa, jossa kummatkin 
muuttuivat (vrt. Beach 1999; O’Sullivan 1999; Åhlberg 2005c; Dillon 2006a; 
2006b).
Retki Mahnalaan ja Osaraan 22.9.2004
Sorrilan viidennet luokat tekivät syyskuun 22. päivänä retken Mahnalan ympä-
ristökouluun ja Osaran maatalousoppilaitokseen. Mahnalan ympäristökoulua 
oli kehitetty määrätietoisesti usean vuoden ajan. Heidän lähtökohtiaan olivat 
maaseutulähtöisyys, paikallisyhteistyö ja lähi- ja luomuruoka (ks. Alppi 2005.) 
Olimme suunnitelleet retken yhdessä A.:n kanssa. Toteutuessaan se oli konk-
reettinen osoitus ENSI-verkoston toiminnasta ja kriittisten ystävien yhteistyös-
tä. Matkarahat saimme Comeniuksen kiinteästä rahasummasta. Liitän oheen 
oppilaan matkakertomuksen:
Kävimme luokan kanssa Hämeenkyrössä. Ensin menimme bussilla Mahnalan ym-
päristökouluun. Siellä söimme ensin eväät grillikatoksessa. Sitten menimme katso-
maan Mahnalan lämpökompostoria ja muita kierrätysastioita. Kävimme katsomas-
sa myös mahnalalaisten kasviruutua, jossa oli kasvanut mm. punasipulia.
Sen jälkeen menimme 3–4-luokkaan, jossa oli matokomposti. Opettaja kertoi, että 
matokompostiin laitettiin esim. luokan kasveista pudonneet lehdet. Sitten menim-
me harjulle. Ylhäällä otin ainakin kymmenen kuvaa, koska siellä oli hieno maise-
ma. Sitten tulimme alas.
Hetken päästä lähdimme Osaran maatalousoppilaitokseen. Osarassa menimme en-
sin talliin. Siellä oli ihania hevosia. Pojat sanoivat niitä koko ajan meetvursteiksi. 
Tallista menimme puu- ja metallityöluokkaan. Siellä oli puiselta kelkalta näyttävä 
kapistus. Se oli lampaiden keritsemiskone. Lammas laitettiin siihen päästään kiinni, 
jotta se pysyisi paikallaan keritsemisen ajan. Sitten menimme pellolle, jossa opim-
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me puhaltamaan heinällä (Mervi neuvoi). Sieltä menimme navettaan, jossa oli yksi 
sairas lehmä sekä vasikoita. Ulkona oli todella paljon lehmiä.
Seuraavaksi menimme sikalaan, jossa ei haissut. Siellä oli eilen syntyneitä pikku 
possuja, jotka olivat suloisia. Kävimme vielä katsomassa koneita. Matka oli mu-
kava.
Eläinten kohtaaminen ja niiden silittely oli monelle oppilaalle retken kohokoh-
ta. Kollegani olivat myös tyytyväisiä matkaan. Jaettu ilo on ”kolminkertainen” 
ilo. Jokainen sai kokea itselleen tärkeitä asioita. Eräälle oppilaalle jännittävintä 
oli nähdä paalikone, koska sinne oli joku kuulemma juuttunut kiinni ja kuollut. 
Ehdottomasti kokemuksellista oppimista (vrt. Dewey 1916; Kolb 1984). Sii-
hen viittaa myös seuraava muistilappu:
Knowledge Forum -muistilappu
Kiitoskirje A.:lle on lähetetty KF-muistilapun muodossa.
Vielä valtavan suuri kiitos vierailusta Mahnalan ympäristökoululle. Oppilaitten 
kanssa tehtiin luomusta (ohjelmaan kuului myös vierailu Osaran Luomu-maatalo-
usoppilalitoksessa) käsitekarttoja ennen ja jälkeen. Uutta tietoa tuli paljon, mutta 
osittain lapsilla oli myös väärinkäsityksiä. Asiahan on monelle täysin uusi. Usean 
mielestä luomu on kotimaista ja siihen ei kuulu lannoittaminen. Jokunen oppilas 
sentään oli ymmärtänyt aivan oikein.
Kirjoitimme tänään retkestä ja laitoimme lahjaksi saamallemme Mato (Mati-
as) Pelkoselle omaa matokompostoria. Samalla keskustelimme kokemuksistamme. 
Joku ehdotti, että meidänkin koulu voisi olla oikea ympäristökoulu (olin kertonut 
Mahnalan vihreästä lipusta ja heidän pitkästä ympäristöurakastaan). Oli pakko to-
deta, että meidän koulussamme se ei voisi toteutua ihan Mahnalan malliin. Teemme 
töitä omassa luokassa, mutta kaikkia emme saa sitoutumaan tai vedettyä mukaan 
näin isossa koulussa. Se on realiteetti, joka pitää ottaa huomioon ja iloita omista 
saavutuksista. Olihan sekin jo saavutus, kun 90 oppilasta pääsi tutustumaan maa-
seutuun ja maalaiskouluun aivan erilaisessa ympäristössä. Myös eläinten näkeminen 
ja silittely oli monelle mieleen jäävä kokemus, varsinkin ne päivän vanhat suloiset 
porsaat.
(KF: kouluvierailu, 24.9.2004)
Tuolloin en vielä voinut kuvitella Sorrilan koulua osana Vihreä Lippu -tai ym-
päristösertifi ointia, vaikka muut ENSI-koulut toimivatkin esimerkkeinä. Vielä 
ei ollut sen aika ja tiedostin se hyvin. Iloitsimme kuitenkin omista saavutuksis-
tamme. Vierailu maalaiskoulussa ja tutustuminen luomutuotantoon oli meille 
kaikille hieno elämys ja se toteutettiin sopivasti ruoantuotantoa käsittelevän 
ympäristö- ja luonnontiedon jakson yhteydessä. (ks. Sorrilan kotisivu 2008).
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Comenius-vierailu Liettuaan 20.–23.10.2005
Syysloman jälkeen teimme Comenius-hankkeen toisen partnerivierailun liet-
tualaiseen Klampuciain kouluun Vilkaviskisin kylässä. Paikka sijaitsee lähellä 
Kaliningradin rajaa. Mahnalan koulu oli kesällä päässyt virallisesti mukaan 
ryhmäämme Exploring and Interacting with our Environment. Tähän mennes-
säkin se oli osallistunut kaikkiin tapaamisiin ja tehnyt hankkeeseen liittyvät 
tehtävät. Raportoin Comenius-matkaa KF:ssä seuraavasti:
Knowledge Forum -muistilappu
Partneritapaamiseen lokakuussa 2004 Liettuassa osallistui Sorrilasta 4 opettajaa ja 
Mahnalasta 2. Erityisesti mieleemme jäi se valtava vieraanvaraisuus, josta saimme 
nauttia. Liettuassa korostui erityisesti ihmisten ylpeys omasta nuoresta itsenäisyy-
destään. Oman maan tavat ja perinteet tulivat selvästi esille oppilaiden ohjelmissa ja 
meille suunnatussa ohjelmassa (museokäynti ja Vilnan kiertoajelu).
Projektin kannalta myönteistä olivat tietysti henkilökohtaiset kontaktit. Nyt han-
ke tuli läheisemmäksi useammalle opettajalle. (Sen vaikutuksen huomasi selvästi 
myös paluun jälkeen, enää ei tunne olevansa ainoa ”veturinkuljettaja”).
Hankkeen brittikoordinaattori oli taas voimissaan (terveyden puolesta ja muu-
tenkin). Hankkeen arviointiin ja kaikenlaisen todistusaineiston koontiin kiinnitettiin 
huomiota. Varsinkin brittien kansiosta saimme huomata valtavan paneutumisen ym-
päristöhankkeeseen. (KF: Hiljaisuuden jälkeen, 6.12.2004)
Muistilappu kertoo siitä, miten kouluvierailu vaikutti suhtautumiseen hank-
keeseen. Ne, jotka pääsivät itse nauttimaan myös hankkeen ”porkkanoista”, 
sitoutuivat kiinteämmin myös koulussa tapahtuvaan toimintaan. Toisaalta 
koin, että hankkeessa oli tultu jonkinlaiseen välivaiheeseen. Se koettiin kaiketi 
osaksi koulun normaalia toimintaa. Yhteiset tehtävät oli suunniteltu niin, että 
ne nivoutuivat saumattomasti luokkien muuhun opiskeluun:
Knowledge Forum -muistilappu
SEED/Comenius-kouluprojekteissa on Sorrilassa tultu jonkinlaiseen latenssivai-
heeseen. Koulun muut arkikiireet työntävät sen taka-alalle (alkuinnostuksen ja uu-
tuudenviehätyksen jälkeen), mutta toisaalta se on asettunut omaan rooliinsa, osaksi 
kouluarkea. (KF: Hiljaisuuden jälkeen, 6.12.2004)
Kansainväliset kontaktit nostivat esiin myös oman kulttuurin arvostamisen. 
Matkalla olleen opettajan sekä oppilaskunnan hallituksen ehdotuksesta Sor-
rilassa järjestettiin juhlava itsenäisyyspäiväjuhla onnittelumaljoineen ja juh-
lallisine ruokailuineen. Comenius-hankkeen vuoksi eheyttävistä aihekokonai-
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suuksista kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys olivat yhtä selkeästi esillä 
kuin vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä kehityksestä (Loukola 
2004; Opetushallitus 2004; Houtsonen 2005a). Syksyn aikana viidennet luokat 
tekivät seinäkalenterin vuodelle 2005. Tällä kertaa sen kuvitus koostui oman 
kotiseudun eläin- ja kasvilajeista. 
Kevätlukukausi 2005
Hankkeen puolivälissä myös oman tutkimukseni linjaukset alkoivat painaa 
mieltä. En tiennyt, mihin keskittyisin ja millaista aineistoa keräisin. Paino-
piste oli siirtymässä oppilaista koulun kehittämishankkeeseen. Tiedostin, että 
opettajilta oli arjen kiireessä vaikea kerätä tietoa. Halusin edetä, mutta toi-
saalta voimat menivät arjen ja kouluhankkeen pyörittämiseen. Tilanne alkoi 
ahdistaa. Vasta myöhemmin tutustuin teksteihin muutoksen vaatimasta ajasta 
(Fullan 1994) ja epätäydellisyyden sietämisestä. Samat totuudet näyttivät pi-
tävän paikkaansa myös tutkimuksen teossa (ks. Wellington ym. 2005). Ohjaa-
jani yritti parhaansa mukaan antaa osviittoja eri vaihtoehdoista. Kaikella oli 
tarkoitus. Lopullista raporttia kirjoittaessani olin tyytyväinen kaikkiin niihin 
vaiheisiin, joita koulun ja tutkimuksen osalta kohtasin. KF-pohdinnat kuvaavat 
mielessäni käynyttä myllerrystä:
Knowledge Forum -muistilappu
Vaikka välillä olen aikeissa haastatella kollegoita tai kerätä heidän mielipiteitään 
projektista, on kuitenkin tuntunut, että se kaiken kiireen keskellä vain häiritsisi hei-
tä… (KF: miten keräisin tietoa, 2.2.2005)
…Ainainen ongelma on kiire, milloin olisi soveliainta heitä ”häiritä”.
Totta on, että vain keskustelujen muistiin merkitseminen saataisi vaikuttaa ”va-
koilulta”. Lopultahan tutkimus olisi julkinen, ei kollegoita voi harhauttaa. Eikä se 
myöskään tutkimuksen eettisyyden kannalta olisi hyväksyttävää. On vain niin, että 
usein tekee huomioita siinä sivussa, ja sivulauseissa usein paljastuu mielipiteitä, 
jotka voivat jäädä ”virallisesta” paperista pois (hiljaista tietoa). (KF: tiedon hankin-
nasta, 4.2.2005)
Olisiko siis paras (voimien säästämisen kannalta) jättää opettajien mielipiteet ja 
kokemukset taustamateriaaliksi ja kumppanikoulujen ajatukset vertailumateriaalik-
si? Kuitenkin se minua kovasti kiinnostaa ja haluaisin siten antaa monipuolisemman 
kuvan hankkeesta.
Ristiriita mielessäni on siinä, että data on pääosin oppilailta, mutta huomioni 
ja muistiinpanoni hankkeen yleisessä näkyvyydessä koko koulun kannalta. Se oli 
tietysti myös koko hankkeen tarkoitus; levitä koko koulun asiaksi. Miten tämän ris-
tiriidan selvitän? (KF: keskittyminen yhteen asiaan, 6.3.2005)
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Ohjaajan vihje kirjata mietteet KF:ään sähköpostin sijaan, oli ratkaiseva neu-
vo. Opettajien vaivaaminen ”varastetulla ajalla” sai minut tekemään muis-
tiinpanoja omista havainnoistani. Lopulta kävi niin, että näistä pohdinnoista 
tulikin tutkimukseni pääaineisto. Kerroin avoimesti opettajatovereille suunni-
telmistani. Tutkimus oli matka, eikä tulevia polunkäänteitä saattanut etukäteen 
aavistaa, etenkin kun kyseessä oli näin pitkä seuranta-aika.
WWF-stipendi ja GLOBE-tutkimukset
Jos syyslukukausi päättyi latenssivaiheen tunnelmiin, niin keväällä tapahtui si-
täkin enemmän. Helmikuussa saimme tiedon, että tulisimme vastaanottamaan 
WWF:n Naturewatch-stipendin. Sen arvo oli 500 euroa. Sillä rahalla han-
kimme kouluun lintukaukoputken. Pidin ennen hiihtoloman alkua 17.2.2005 
päivänavauksen. Se kuvaa Täti Vihreän rooliin kuuluvaa tapaa välittää tietoa 
koulun ympäristöhankkeesta:
Knowledge Forum -muistilappu
Hyvää aamupäivää Sorrilan kaikkiin luokkiin, täällä Täti Vihreä. Kuulimme juuri 
5.-B:n esittämän laulun, joka kertoi maailman luonnonsäätiön WWF:n nimikkoeläi-
mistä ja toiminnasta. Neljänsillä luokilla on viime syksynä tehty WWF-Naturewatch 
(=luonnontarkkailu)-vesitutkimuksia. Aikaisemmin Sorrilassa on tehty puisto- ja 
metsätutkimuksia. Pikapuoliin myös ensimmäinen luokka kummeineen on menossa 
talviseen metsään. Myös opettaja ovat saaneet Naturewatch-koulutusta.
Ja nyt ilouutinen: palkkioksi innokkaasta osallistumisesta WWF-Natutewatch-
luontotutkimuksiin Sorrilan koululle on myönnetty tänä vuonna stipendi, jonka kun-
niaksi järjestetään tilaisuus talviloman jälkeen. Hyvä Sorrila!
Nyt tarkkana luokissa! Kädet ylös: kuka tietää jotain Comenius-hankkeesta? 
Miltä näyttää? Nouseeko käsiä? Autan vähän muistamaan. Sorrilan koulu on ol-
lut mukana Comenius-kouluhankkeessa jo 1,5 vuotta ja toiset mokomat on jäljellä. 
Hanke liittyy myös ympäristöön. Sen englanninkielinen nimi EXPLORING AND 
INTERACTING WITH OUR ENVIRONMENT voidaan kääntää suomeksi: ’ympä-
ristön tutkiminen ja toimiminen sen puolesta’. Kumppanikouluja meillä on Suomes-
ta Mahnalan ympäristökoulu ja koulut Iso-Britanniasta (eli Englannista), Unkarista, 
Itävallasta ja Liettuasta.
Taas tarkkana luokissa, käsiä pystyyn sitä mukaa kun huomaatte, että tuohon meidän 
luokkamme on osallistunut:
- esihistoriatyöpajat Voipaalassa ja Rapolan harjulla
- Ilmatieteen laitoksen lumimittaukset
- kotien kierrätystutkimus
- vierailu jätteenkäsittelylaitoksella eli viimevuotiset ’kaatsimatkat’
- GLOBE, sään tarkkailu
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- Tervasaaren tehdasvierailu
- WWF:n Naturewatch-tutkimukset (vesi-metsä-puisto-talvinen metsä)
- UNICEF-kävely





- isovanhempien tai vanhempien haastattelu
- Kerää roska päivässä.
Tässä joitain yhteisiä Comenius-hankkeen juttuja. Olen varma, että luokissa on li-
säksi touhuttu ja opiskeltu paljon muita luontoon ja ympäristöön liittyviä asioita. 
Maaliskuun lopussa Sorrilaan saapuu vieraaksi kaikkiaan 21 opettajaa ja 4 nuorta 
meidän kumppanikouluistamme. Pääsette tapaamaan heitä ainakin yhteisessä juh-
lassa. 
Mitä sitten tarkoittaa toimiminen ympäristön puolesta? Ne ovat niitä pieniä te-
koja koulussa ja kotona, jotka omalta osaltaan voivat vaikuttaa myös siihen isoon 
ilmastoasiaankin, jota eilen voimaan tullut KIOTON sopimuskin koskee:
- sammuta turhat valot
- säästä energiaa
- kierrätä paperia ja muita raaka-aineita
- korjaa rikkinäiset tavarat
- en osta turhaa
- liikun lihasvoimin
- käytän kirppareita
- lajittelen jätteet ja näin säästän luonnonvaroja
- pidän ympäristön siistinä
- vältän kertakäyttöä
- säästän vettä.
Me olemme siis mukana suuressa iloisessa asiassa ja teillä lapsilla on tärkeä homma 
– viedä näitä ympäristönystävän ajatuksia myös kotiin! Paljastan samalla sellaisen-
kin asian, että YK (yhdistyneet kansakunnat) ja sen alajärjestö UNESCO (tiede- 
ja kulttuurijärjestö) on julistanut tämän vuosikymmenen 2005–2014 KESTÄVÄN 
KEHITYKSEN KASVATUKSEN VUOSIKYMMENEKSI. Me täällä kouluissa 
teemme todella tärkeää työtä. Vain kasvattamalla teistä lapsista ja nuorista luonnos-
ta ja ympäristöstä huolehtivia kansalaisia kaikkialla maailmassa maapallo pelastuu. 
(KF: jälkipohdintoja, päivänavaus 17.2.2005)
Opettajakollegat kertoivat, että päivänavaus oli onnistunut ja interaktiivinen. 
Se otti oppilaat mukaan pohtimaan. Ensimmäisillä luokilla oli siihen mennessä 
osallistuttu vasta Unicef-kävelyyn, mutta siellä oli keskusteltu, että myöhem-
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min heillekin tulee muu toiminta tutuksi. Joku poika oli ollut huolestunut jää-
karhujen kohtalosta. Konkreettiset esimerkit esim. energian säästöstä ja ”kirp-
pareista” oli koettu hyvinä. Itse asiassa itsekin yllätyin kaikesta toiminnasta, 
kun kokosin sen yhdelle listalle. 
Helmikuussa aloitettiin neljänsien luokkien GLOBE-säätutkimukset. ”Yh-
den naisen show” otettiin vastaan innolla. Vierailuillani selvitin pilvien tun-
nistamisen, pilvipeiton, lämpötilan mittaamisen ym. tutkimukset. Eräs poika 
halusi tietää miten ukkonen syntyy. Lopuksi kuunneltiin GLOBE-laulu ja yh-
dyttiin suomenkieliseen kertosäkeeseen. Omat opettajat hoitavat mittauksen 
valvonnan. Lupasin auttaa tietojen raportoinnissa GLOBE-sivuille, mutta vas-
tuu ei enää ollut yksin minulla (ks. GLOBE 2008).
Viedessäni mittareita sääkojulle kolme ensimmäisen luokan oppilasta tuli 
luokseni. Olin vielä Täti Vihreän asussa. He alkoivat spontaanisti seurata tou-
hujani ja kertoivat olleensa kummiensa kanssa samana päivänä talvisessa met-
sässä. Oli mitattu lumen syvyyttä ja lämpötilaa lumessa ja ilmasta. Opettajat 
toivoivat minun vierailevan myös ensimmäisissä luokissa. Positiivinen kan-
nustus ja vastaanotto antoi taas uutta puhtia toimia.
WWF-stipendin takia koulumme sai paljon julkisuutta. WWF:n oma linja-
us oli aktiivinen yhteydenotto mediaan. Siitä syystä palkinnostamme oli mai-
ninta paikallislehdessä jo ennen sen luovutustilaisuutta (4.3.2005). Tosin myös 
sieltä otettiin yhteyttä yksityiskohtien selvittämiseksi.
Sain vararehtorilta tekstiviestin, joka lämmitti mieltä. ”Kyllä Sorrilan ym-
päristöstipendi on kokonaan sun työlläs tullut. Omalla Täti Vihreän antau-
muksellisella esimerkillä ja ihanalla luonteellasi sai meitä muitakin yrittään 
edes jotain!” Ansio ei tietenkään ollut yksin Täti Vihreän, enemmänkin henki-
lökohtaisten suhteitten ja verkostoitumisen ansiota. Tunnen kuitenkin vaaran 
siinä, jos yhtä henkilöä ”hehkutetaan” liikaa. Se voi aiheuttaa muissa kateutta 
tai muutosvastarintaa.
Tilaisuus Sorrilan salissa 10.3.2005 oli onnistunut (kuvio 19). Kaikki kou-
lun oppilaat istuivat lattialla. Mukaan oli kutsuttu myös koulutoimenjohtaja. 
Stipendinjaosta on kerrottu myös koulun kotisivujen Comenius-osastossa pre-
sent (Sorrilan kotisivu 2008).
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Kuvio 19. WWF-stipendin luovutus 10.3.2005.
Juhlassa koin, että tällaiset tilaisuudet lisäsivät koulun yhteishenkeä ja tunnetta 
koko koulua yhdistävästä hankkeesta (ks. Shallcross & Wals 2006). Oli myös 
selvää, että positiivinen julkisuus toi omaan kouluun lisäpuhtia. Aloimme us-
koa, että me todella olemme ympäristökoulu. Onnistumisesta ja myönteisestä 
huomiosta oli lupa iloita (Rauch 1998, 105).
WWF-julkisuus poiki luokalle vielä uuden kokemuksen. WWF-stipendin 
eräs pääsponsori halusi tehdä henkilöstölehteensä (Intermetso 2/2005) ju-
tun otsikolla ”Koulullinen luonnon ystäviä.” Toimittaja ja kuvaaja tarttuivat 
asiaan ennakkoluulottomalla otteella. Siksi myös jutun yhteydessä julkaistu 
”luokkakuva” kertoo luokan melko spontaanista tunnelmasta. ”Peukut ja jä-
niksenkorvat” kuuluivat asiaan. Tässä muutama ote:
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Sorrilan ala-asteen oppilaat ovat aktiivisia ja palkittuja luonnon ystäviä. ”Vanhem-
mat ovat iloisia, että ympäristöystävälliset opit siirtyvät myös koteihin”, kertoo 
opettaja __. Sorrilan ala-asteella vallitsee pienen koulun lämmin tunnelma, vaikka 
oppilaita on yli neljäsataa. Koululaiset avaavat oven vierailijoille ja toivottavat kau-
niisti päivää. Yksi koulun teemoista on hyvä käytös, ja se näkyy….
Ympäristökasvatusta koordinoivan opettajan vitosluokka on silmin nähden innois-
saan sekä koulun saamasta palkinnosta että sen mukana tulleesta julkisuudesta. 
Ympäristökasvatus on ymmärretty Sorrilassa laajasti. __:n luokka on käynyt tutus-
tumassa kierrätykseen jätteenkäsittelylaitoksella, tehnyt vesitutkimuksia, tutkinut 
hyönteisiä ja vertaillut puiden lehtiä puistoissa. Uusia kasvilajejakin on löytynyt, 
luokka nauraa yhteen ääneen; metsän puustosta on tunnistettu muun muassa ”vuuh-
tera”.
Hauskinta on ollut perunoiden kasvattaminen. Perunat syötiin lopuksi luokassa 
voin ja sillin kanssa”, kertovat luokan tytöt. ”Kasvatus ja esimerkin voima on ainoa 
tapa saada lapset ja nuoret omaksumaan ympäristöystävälliset asenteet. Viesti on 
mennyt hyvin läpi: Olen saanut vanhemmilta palautetta, että koulusta saatuja oppe-
ja viedään koteihin. Oppilaat ovat omaksuneet hyvin esimerkiksi kierrättämisen ja 
energian säästön periaatteet”, __ kertoo ja pistää tottuneesti taskuunsa metsäpolulla 
lojuneen roskan. ’Kerää roska päivässä’ on yksi luokan iskulauseista.
Lehtijuttu oli selkeä kooste luokan toiminnasta. Toimittajan vapaamuotoinen 
kysely ja havainnointi ja johtopäätökset saivat asian kuulostamaan upealta. Ul-
kopuolinen tarkkailija havaitsi kokonaisuuden selkeämmin kuin minä itse toi-
minnan keskipisteessä olleena. Sorrilassa otettiin iloisen yllättyneinä vastaan 
myös toimittajan käsitys ”pienen koulun ilmapiiristä”. Monet muutkin kou-
lulla vierailleet ovat todenneet saman. Oppilaat ovat kohteliaita ja rauhallisia. 
Se on osa turvallista kouluympäristöä, johon myös edellä mainittu pro gradu 
-tutkielma viittasi (Harju 2005). 
Comenius-kouluvierailu Sorrilassa 30.3.–2.4.2005
Kevään rankin, mutta samalla antoisin koitos oli Comenius-kouluvierailu, jos-
ta kannoin organisaatiovastuun, mutta koin että kaikki ottivat mahdollisuuk-
siensa mukaan osaa sen järjestelyihin. Majoitukset olin sopinut jo melkein 
vuotta aikaisemmin. Edullisin ja vieraille tarpeeksi ”eksoottinen” vaihtoehto 
oli leirintäalueen mökit saunoineen. Yhteensä vieraita oli 23 aikuista ja 4 ylä-
asteikäistä tyttöä, jotka majoittuivat kahden oppilaani koteihin. 
Kummiyrityksemme vei meidät laavulle. Omasta takaa sinne ilmestyivät 
itse Joulupukki ja Väinämöinen. Oli riemastuttavaa, kuinka Sorrilan poruk-
ka laittoi kaikkensa peliin, etenkin ohjelman järjestämisen suhteen. Pääsiäisen 
jälkeinen viikko oli oikeastaan viimeinen talvinen viikko. Siinäkin suhteessa 
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ajoitus osui kohdalleen. Koska partneri-isännyys oli Comenius-hankkeen hui-
pennus, annan KF-muistiinpanojen puhua puolestaan:
Knowledge Forum -muistilappu
Vieraita tuli 29.3. ke-iltapäivän/illan kuluessa. 4 unkarilaista tyttöä __:lle ja __:lle 
(aika hiljaisia, ymmärtävät enkkua mutta eivät juuri puhuneet). Liettualaiset tulivat 
jo päivällä autolla, olivat lounaalla koulussa. Apian leirintäalueen mökissä UK/HU 
naisten sauna. Miehet saunoivat AU-mökissä. Muutamat innostuivat kovasti myös 
avantouinnista.
TO 30.3.05 Vieraat haettiin yhdeksäksi Sorrilaan. Oman luokkani 5B:n esitys aulan 
rapuissa. Kiertelen ympäri maailmaa -laulu, minun kantelerämpytys ja omatekoisia 
soittimia, maapallo ja liput.
9–10- vieraat kiertelivät mahdollisimman monessa luokassa
10–11 Myllysaaren museoon
12 lounas
13–14 juhla salissa: laulua, soittoa, 1–2-luokan leikit ja laulu (isäntä teki talon)
Bändi soitti, yhteislaulu Rati riti ralla, unkarilaisten tyttöjen esitys siementen 
kylvöstä (tulkkasin englantilaiset sanat suomeksi). Vieraille annettiin lahjaksi pussi 
ja puinen saha. Vierailevat opettajat esittelivät itsensä. Itävaltalaisten lahja: maala-
usten ketju/sadepisaran matka oli oppilaitten ideoima ja toteuttama sijoitettiin kou-
lun käytävään ja tarina käännettiin suomeksi. Clare koordinoijana kehui puheessaan 
oppilaiden englanninkielen taitoa ja halukkuutta ja rohkeutta puhua. Sähköpostissa 
saimme jälkeenpäin paljon kiittäviä ja ylistäviä kommentteja. Unkari: ”miesopet 
jam jam jam!”
14–15 kahvit opehuoneessa
15–17.30 Äimälään Pörhölän laavulle. Bussi, makkarat, limpsat, nuotiokahvit, pai-
kalla metsuri nuotiovahtina. 
Ilma ihanan auringonpaisteinen, maassa vielä sopivasti lunta (viimeistä viik-
koa).
Väinämöinen ilmestyi Kalle-isäni rohdinasussa hikilaudoilla metsästä. Toisesta 
suunnasta porhalsi Joulupukki. Täti Vihreän kaste, mukista maito+suola+pippuriliemi 
ja hiilimerkki otsaan. Vieraat lausuivat Täti Vihreän perästä juhlallisen lupauksen:
“I promise to explore and interact, not destroy or interrupt, the nature and envi-
ronment!”
19–22 Apian oppilasasuntolan saunalla kansainvälinen ilta-kutsuttu mukaan myös 
muita tuttuja opettajia. Ohjelma: Kalevala-esitys, minä Ainona ja miesopettajat mui-
na hahmoina. 
Salaatin ja patonkien lisäksi ilta oli nyyttikestit, tarjottavaa oli paljon.
Jatkot Mahnalan naisten ja minun mökissä leirintäalueella.
Parhaimmillaan mökissä oli 37 henkeä, vieraat ja omaa väkeä.
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PE 1.4.2005
Partnerikokous aamulla -osallistujia pöydällinen – uudet suunnitelma laadittiin. Join 
activity on ruokapäiväkirja viikoksi ja kuvistyö ”tulevaisuus”.Lopuksi ohjelmassa 
Voipaala/Sääksmäen kirkko – vieraat Mahnalan tyttöjen luotsaamana Tampereelle 
ja Hämeenkyröön. TAKKI TYHJÄ!
Lähdin kuitenkin vielä lauantaina Mahnalaan (Josefi n vaimon Lian kamera oli 
jäänyt bussiin). Koulun esittely, makkarat pihan laavulla, savusauna ja illanvietto. 
Toin Liettuan koulun rehtorin tyttären Daivan kyydissäni Valkeakoskella (HAMK-
vaihto-opiskelija).
Rehtori Donatasin jäähyväispuhe:”Olen niin kiitollinen kaikesta, että olen ai-
van sanaton-voisin jopa itkeä!” (KF: jälkipohdintoja,Comenius-tapaaminen (29.3.–
3.4.2005)
Comenius-tapaamisen tärkein anti oli henkilökohtaisten suhteiden lujittumi-
nen. Lopulta kaikki saattoivat luoda hankkeelle ”kasvot”. Tapaamisen ak-
tiivisimmat puuhaihmiset olivat aikaisemmin hankekumppaneita tavanneet 
opettajat. Vierailun jälkeen kaikki miesopettajat olivat valmiita osallistumaan 
seuraavaan, Itävallassa syksyllä 2005 järjestettävään tapaamiseen. Huomasin 
heissä myös lisääntyvää sitoutumista ympäristöhankkeeseen. Positiiviset ko-
kemukset johtivat ennen passiiviset kollegat ympäristöteeman ytimeen. Opet-
tajavierailu sisälsi runsaasti koulun kehittämishankkeelle tärkeitä kokemuksia, 
”collective use of free time” (vrt. Posch (1995, 53).
SEED-konferenssi 
Barcelona 5.–10.4.2005
Heti Comenius-vierailun jälkeen osallistuimme A.:n kanssa SEED-hankkeen 
työpajaan, jonka otsikko oli School Development in the Light of Education 
for Sustainable Development for Teacher Education and School. Se oli jatkoa 
edellisen kevään Frascatin tapaamiselle. Järjestäjinä toimivat tutut ENSI-hank-
keen organisaattorit. Tapaamisen pääkoordinoija oli Mariona Espinet (opetta-
jankouluttaja Barcelonan autonomisesta ylipistosta), jonka olimme tavanneet 
ensimmäisen kerran jo Reichenaun kontaktiseminaarissa. Muita tuttuja olivat 
Johannes Tschapka, Michaela Mayer ja Frans Rauch. Tällä kertaa ratkaisim-
me rahoitusongelman siten, että haimme kummatkin Comenius 2 -opettajien 
täydennyskoulutusapurahaa. CIMO:lla oli sääntö, että koulutuksen piti kestää 
vähintään viisi arkipäivää. Yhteistyössä Marionan kanssa ohjelma räätälöitiin 
täyttämään rahoitusehdot.
Matka oli tärkeä erityisesti henkilökohtaisista syistä. Se toi katkoksen ras-
kaaseen kevääseen. Vasta sen aikana ENSI- ja SEED-hankkeiden korostama 
AR (action research), toimintatutkimus alkoi valjeta minulle kunnolla. Suo-
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malaisista ENSI-kumppaneista tapaamiseen osallistui kaksi muuta opettajaa. 
Tunsimme kuuluvamme yhteiseen verkostoon, koska henkilökohtaisia tapaa-
misia oli takana jo useampia. Päivä vuoriston luontokeskuksessa oli ohjelman 
parasta antia. Monet työtavat olivat sellaisia, joita saattoi soveltaa myös kou-
lukontekstiin. 
Teoreettisissa pohdinnoissa olen jo maininnut, että ECO-koulujen nimitys 
oli korvattu ESD-kouluilla, (kestävän kehityksen koulut). Niihin kuuluivat 
kaikki kestävää arkea edistävät koulut, jollainen myös Sorrila pyrki olemaan. 
Michaela Mayerin mukaan tärkeintä oli luovuuteen liittyvä kasvatuksellinen 
muutos. Barcelonan mallin mukaisissa Agenda 21-kouluissa jokainen koulu 
määritteli tavoitteensa itsearvioinnin avulla ja laati suunnitelmansa niiden poh-
jalta. Kaupunki tuki hankkeita tarvittavin resurssein. Kriteerit eivät siis tulleet 
ulkoapäin eikä niitä arvioitu ulkopuolisten toimesta. Laadimme A.:n kanssa 
yhteisen KF-muistilapun, jossa pohdimme tapaamisen antia omalle työllem-
me: 
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Dr. Mariona Espinet vertasi Comenius-kouluhankkeita ja SEED-verkkohanketta eri-
laisiksi toistensa sisällä oleviksi kehiksi. Hänen vetämässään työpajassa mietittiin 
etätehtävänä tuotujen valokuvien taustalla olevia arvoja. Kuvat antoivat muille aika 
erilaisen vaikutelman kuin mikä meillä itsellämme niistä oli.
Dr. Rosa Maria Pujol oli organisoinut upean työpajan Can Coll ympäristökes-
kukseen Parc De Collserolassa, joka on luonnonpuisto samannimisessä vuoristossa. 
Vuoren kahden puolen asuu useassa suurkaupungissa yhteensä 3 miljoonaa asukas-
ta. Siksi se on alueen asukkaille tärkeä ”vihreät keuhkot” ja virkistysalue. Vuoriston 
puhkaisee jo nyt kaksi tunnelia ja kolmatta suunnitellaan. Vuorovaikutussuhteita ku-
vaavassa työpajassa (Contrasting visions in ESD/EE schools) pohdittiin esim. tuon 
kolmannen tunnelin vaikutuksia ympäristöön ja ihmisten elämään. Tehtävänannossa 
painotettiin, että tuloksen on oltava dynaaminen tarina. Maailmaa ei pidä katsoa 
still-kuvana, vaan tarinana joka tuo esille osien suhteet ja vuorovaikutukset. Tut-
tu ”verkkoleikki” sai uusia ulottuvuuksia: aikaperspektiivi ja sosiaaliset suhteet. 
”Luontopolun” tehtävät avattiin ”rastilla” kirjekuoresta. Reitin sai valita itse. Kier-
roksen anti koottiin posteriksi (oli samalla kertomus) ja siihen liittyväksi esitykseksi. 
Ryhmämme toteutti sen tanssiperformanssina. Tämä päivä oli kaikkein onnistunein 
ja antoi konkreettisia tuomisia myös omaan kouluun.
Monet työpajat olivat toiminnallisia, mutta niissä joutui kuitenkin käsittelemään 
omaa Comenius-projektiaan/työpaikkaansa ja omia tavoitteitaan ja arvojaan. Kou-
luelämän kiireessä tällaisiin pohdintoihin on harvoin aikaa, joka on tietysti harmi. 
Omassa koulussahan näitä asioita juuri pitäisi pohtia. Kuvailimme esim. luonnos-
ta löytyneiden esineiden avulla oman työpaikan tai projektin henkilöitä. Huomasin 
keskustelujen jälkeen, että ihmissuhteet kouluissa ovat aika samantapaisia.
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Tajusinkin, että oma taka-alalle jättäytyvä, mutta aina kaikessa tukeva ja kan-
nustava rehtorini on varmaan kuitenkin parempi kuin hyvin määrätietoinen veturi, 
joka määräisi tahdin. Siihen minun saattaisi olla vaikea sopeutua.
Dr. Franz Rauchin esitys koski AR:n, Action Researchin (toimintatutkimuksen) 
vaiheiden soveltamista omaan kouluprojektiin tai johonkin sen osaan. Itse otin esi-
merkiksi tämänvuotisen ”joint activityn” yhteisesti sovitun tehtävän, WWF/Nature-
watch-vesitutkimukset. Siihen sovellettiin vaiheita: 1. Suunnitelma 2. Toiminta 3. 
Havainnointi/mitä tehtiin 4. Refl ektointi ja sen jälkeen taas uusi suunnitelma jne. 
AR:n vaiheissa huomaa selvää yhtäläisyyttä tieto-V:n kanssa. Refl ektointiin liittyi 
kriittinen onnistumisten ja epäonnistumisten puntarointi ja se, mitä tästä kaikesta 
opittiin. Toiminnallisena tehtävänä tämän jälkeen oli oman refl ektoinnin ”purku” 
jonkun eri projektia edustavan kanssa tandem-kävelynä pihalla (tandem talk-walk).
Frascatissa koin AR:n kankeaksi kaavaksi, jopa kahleeksi. Tänä vuonna jokin 
loksahti kohdalleen (M. Mayeria huvitti kovasti, että vuoden hautomisajan jälkeen 
vasta sain oivalluksen, klik!) Refl ektoinnin minkä tahansa toimintajakson/tehtävän 
jälkeen ei tarvitse viedä paljon aikaa. Se voi olla myös vapaamuotoinen juttutuokio 
oppilaitten kanssa. Tärkeää on, että he hyvin pian arvioivat toimintaa, mitä opittiin, 
mitä voisi kehittää ym. (KF: ajatuksia Barcelonasta, 6.–10.4.2005)
Norjalaisten kanssa käymieni keskustelujen jälkeen tulin taas kerran vakuuttu-
neeksi samasta asiasta, jonka myös Fullan (2003, 37) on todennut. Liian pää-
määrätietoinen ja hallitseva rehtori voi viedä muilta yrittämisen halun. Toinen 
selkeä havainto oli, että vapaat keskustelut koulutuksen lomassa ja kollektiivi-
nen vapaa-aika ovat yhtä tärkeätä kuin itse suunniteltu toiminta (Posch 1995, 
53).
Vapun aika 2005
Koska yhteistä vapputempausta ei järjestetty, kukin luokka osallistui jokake-
väiseen ”roskaratsiaan”, lähiseudun siivoustalkoisiin, omassa aikataulussaan 
ja järjesti vappua edeltävän perjantaipäivän ohjelman valintansa mukaan. Saa-
mieni tietojen perusteella missään luokassa ei palattu ”krääsävapun” viettoon. 
Seuraavasta KF-muistilapusta selviää, miten oma luokkani osallistui ”roska-
ratsiaan” ja miten meillä vietettiin omaa ”vaihtoehtovappua”:
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27.5 ja 28.5 ryhmätunneilla oma luokkani osallistui roskaratsiaan Tsasounan puis-
tossa. Samalla 1–4-hengen ryhmät osallistuivat Kiertokapulan valokuvauskilpai-
luun: 4–6-luokkien aihe oli ”roskat luonnossa”. Kuvaus innosti oppilaita kovasti, 
he keräsivät roskia ehkäpä edellistä vuotta innokkaammin (kilpailu=porkkana). Ei 
lainkaan soraääniä! Metsästä löytyi lasten pyöräistuin, pulloja, sirpaleita ja jopa pyy-
kin kuivausteline. __, __ ja __ ottivat kuvan, tai siis minä otin, kun pojat kantoivat 
telineessä roskapussia. Kuvan nimeksi annettiin (vhjeeni perusteella) Haavoittunut 
luonto. 
Lähetin kaikkien kuvat kilpailuun ja myöhemmin selvisi, että poikien Haa-
voittunut luonto oli saanut toisen palkinnon, eli kaikki 3 saivat lipun huvipuistoon. 
Valittavana oli myös elokuva. Ryhmä päätti mennä huvipuistoon yhdessä. Rehtori 
mainitsi asiasta kevätjuhlassa.
Oma luokkani oli eväs/pyöräretkellä Vallonjärven lintutornilla pe 28.4.2005. 
Sitä ennen kiipesin laittamaan erään oppilaan tekemän linnunpöntön koulun piha-
lehmukseen. Talonmies auttoi ja otettiin kuvia. Pirkanmaan metsäkeskus oli lah-
joittanut tarkoitukseen 50 m lautaa. Loput pöntöt he hakivat ja sijoittivat lähiseudun 
talousmetsiin.
Noin puolet oppilaistani kiipesi lintutorniin katsomaan uudella WWF-stipendi-
rahalla ostetulla kaukoputkella – lokkeja ja nokikana. En halunnut vapun kunniaksi 
pakottaa mihinkään ohjattuun toimintaan. Eväitä syötiin rauhassa, viihdyttiin yhdes-
sä – luonnossa on mukavaa, positiivinen tunnelma.
” Ei olisi nyt kiva olla luokassa siivoamassa serpentiiniroskia!”
Minä: ”Niin, se on sellaista tekemällä tehtyä hauskaa.”
Minä pojille: ”Oliko hauskaa?”
”Ei, kun oltiin niin vähän aikaa”. Olivat juuri päässeet mukavan kiipeilyn ma-
kuun isolla kivellä. Retkellä ei ollut minkäänlaista eripuraa tai tappelua! (KF: 
jälkipohdintoja, vapun alla 24.–28.5.2005)
Toden totta, mukava ja pakoton vapunalusviikko. Ymmärsin viimeistään täs-
sä vaiheessa, että yhteisiä tempauksia tälle vuodelle oli ollut tarpeeksi. Oma 
luokkani ei koskaan sanonut roskien keräämiselle,” yäk ja onks pakko”, vaik-
ka joitain sellaisia kommentteja kuulikin muilta. Palkittu kuva ”haavoittunut 
luonto”(kuvio 20) kertoi luovuudesta, jota spontaanisuus ruokki.
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Kuvio 20. ”Haavoittunut luonto”, roskaratsian kilpailukuva.
Esimerkin voimalla on varmasti ollut merkitystä (Dewey 1916). Koulu edistää 
merkityksellisyyden kokemista (sense of purpose) tarjoamalla mahdollisuuk-
sia siirtää koulun tärkeänä pitämiä arvoja henkilökohtaiseen käyttäytymiseen. 
Myös toimintapätevyys voidaan saavuttaa vain harjoittelemalla oikeaa toi-
mintaa, olkoon se vaikka lähiympäristön siisteydestä huolehtimista. (Fullan & 
Germain 2002, 71; Jensen & Schnack 2004, 164.)
ENSI-tapaaminen Helsingissä 2.5.2005
ENSI-tapaamisessa Helsingissä kerroimme Barcelonan SEED-seminaarin ko-
kemuksista. Toisena aiheina oli kulutus, josta oli puhumassa kuluttajaviraston 
edustaja. 
Hämeenlinnan luontokoulun opettaja piti mielenkiintoisen esityksen siitä, 
miten opiskelun tukena voi käyttää edullisia ja yksinkertaisia välineitä. Poh-
dinnat koskivat myös oppimista ja tietoa: Tieto – vasta tiellä voi saada käsi-
tyksen asiasta. Käsitys – vasta käsillä tehden voi käsittää asian. Välineet ovat 
renki. Ajatukset siirtyivät Vygotskyn mainitsemiin (1962, 1982) välineisiin, 
joista hänelle tärkein oli kieli. Toisaalta esimerkiksi fysiikan ja kemian kokeis-
sa käytettävät välineet ovat tärkeitä, jotta asiat todella ymmärrettäisiin.
Tämän ENSI-tapaamisen jälkeen tiedostin, että Sorrilassa ei ollut juu-
ri minkäänlaista käsitystä ENSI-hankkeesta. Comenius ymmärrettiin, koska 
siihen liittyi konkreettista toimintaa, mutta käsitys ENSI:stä oli vain minulla. 
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Tapaamisista saadut ideat kantautuivat kouluun kauttani, tai sitten eivät. Koin, 
että etenkin Comenius-hankkeen jälkeen ENSI-profi ilin kohottaminen oli tär-
keää. Minun piti tuoda kaikkien tietoon, että ENSI-hankkeen mukainen ympä-
ristö on todella laaja käsite, ei vain suppeaa ympäristökasvatusta.
Osallistuessani SEED-hankkeen ulkoiseen arviointiin, tulin pohtineeksi 
melko kriittisesti myös ENSI-hankkeen antia tavallisille kouluille, opettajille 
ja viime kädessä oppilaille. KF-muistilappu kuvaa ajatuksiani:
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Halusin verrata SEED/COMENIUS toimintaa ENSI-projektiin, joka on tähän men-
nessä jäänyt kahden vuosittaisen opettajatapaamisen varaan (sinänsä antoisia tapaa-
misia niihin osallistuneille). Meiltä sinne olen osallistunut vain minä, koulun muut 
opettajat saati sitten oppilaat eivät toistaiseksi mitenkään tunne olevansa ENSI-kou-
lulaisia.
Siksi toivon ENSI-toimintaan myös jotain konkreettista, jotain yhteisiä joko kai-
kille Suomen ENSI-kouluille ja mieluiten jotain yhteistä Euroopan muidenkin ENSI-
koulujen kesken. ENSI-hanke on jotenkin ”ilmassa”. Sen puitteissa järjestetään kal-
liita konferensseja, julkaistaan hienoja julkaisuja, johtohenkilöt kokoontuvat ympäri 
maailmaa.......mutta missä on yhteys tavallisiin kouluihin ja koululaisiin????!!!!! 
Siihen liittyi kritiikkini! (KF: ENSI ja koulun todellinen työ, 12.7.2005)
5B-luokan leirikoulu Seitsemisen kansallispuistossa 18.5.–20.5.2005
Innolla odotettu leirikoulupäivä koitti toukokuun puolivälissä. Leirin ohjel-
ma ja säännöt oli annettu oppilaille jo etukäteen. Valvojina oli kolme äitiä ja 
yksi isä. Lisäksi pari isää vieraili leiripaikalla illan aikana. Kurun ja Ikaalisten 
kunnan alueilla sijaitsevaan Seitsemisen kansallispuistoon kuuluva Kortesalon 
torppa toimii leirikoulutilana. Majoittuminen tapahtui niin, että pojat yöpyivät 
pirtin kerrossängyissä ja tytöt tuvassa. Pihapiirissä on uudisrakennus, jonka 
yhteydessä on sauna. Pihalla on lisäksi ulkovessa ja nuotiopaikka. Valaistus-
sähkö tuotetaan aurinkopaneeleilla, ja lämmitys tapahtuu puilla. Jokainen op-
pilas auttoi arkiaskareissa tiskaten omat astiansa ja kuorien perunat keittoon. 
Kortesalosta on lyhyet etäisyydet luontopoluille ja Koveron perinnetilalle. 
Luontokeskus Kulomäki sijaitsee kahdeksan kilometrin päässä. Seitsemisten 
seutu tuli tutuksi jo opettajien VESO-koulutuksessa syksyllä 2003. Tärkein 
henkilökohtainen yhteys oli kuitenkin oman sukuni juuret samassa kylässä ja 
lapsuuteni kesät läheisellä mökillämme.
Halusin jättää ohjelmaan tarpeeksi paljon ”luppoaikaa”, että oppilaat sai-
sivat nauttia keskenään olemisesta ja luonnon rauhasta. Tutustuimme aluksi 
luontokeskukseen ja katselimme alueesta kertovan multivisioesityksen. Ainoat 
kirjalliset tehtävät olivat keskiviikkoiltapäivän WWF-metsätehtävät, leiripäi-
väkirjan kirjoittaminen ja siihen liittyvä käsitekartta. Tulopäivänä käytiin sau-
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nan lämpiämistä odotellessa Multiharjun aarniometsäpolulla. Kelohongat ja 
ikihongat kilpikaarnoineen tekivät oppilaisiin lähtemättömän vaikutuksen. Ih-
miskäden koskemattomuus houkutteli monia myös kuvaamaan näkemäänsä. 
Oppilaiden leirikoulumuistelmat kertovat heidän kokemuksistaan. Koos-
teessa on pätkiä useamman oppilaan kirjoituksista.
18.5.2005: Multiharjun jälkeen saunoimme, menimme kaivon alle ja sieltä pum-
pattiin vettä. Leikimme myös koko luokka sitä. että kuka saa __:n pallon. Illalla 
menimme luokan kanssa pullonpyörittämistä poikien kämpässä.
19.5.2005: Heräsimme 8:n maissa. Söimme ja lähdimme patikoimaan Haukilam-
melle. Matkalla kuvasimme ”salattua luontoa”. Haukilammella söimme eväitä ja 
paistoimme makkaraa…Sitten alkoi sataan ja alettiin meneen liiterissä totuutta ja 
tehtävää. Lähdettiin takaisin Kortesaloon ja poikettiin matkalla Koverossa, jossa on 
suomenhevonen Railatar…Oli aika pitkä matka. Linnut lauloi.
20.5.2005: Pakkaamisen jälkeen lähdimme Koverolle. Päivä oli aurinkoinen, joten 
ei tarvinnut ottaa sadetakkia. Matkalla yritimme muistella ”Näin polku meitä vie” - 
laulua. Perillä näimme Saara-vuohen ulkona, joten menimme silittämään sitä. Sillä 
oli sarvi poikki, koska se oli jäänyt kiinni ja se oli repinyt sen irti. Näimme myös 
kanoja, mutta hevosta ei näkynyt. Sitten menimme sisälle. Helena (talon emäntä) 
selitti meille Koverosta samalla, kun kehräsi lankaa rukilla. Sitten hän esitteli meil-
le huoneita ja saimme katsella taloja….Menimme vielä viime tingassa pullonpyöri-
tystä. Kun bussi tuli, pakkasimme sen ja lähdimme. Pysähdyimme vielä Kulomäes-
sä, kun Mervi kävi hakemassa meille vielä sellaiset hihamerkit. Loppumatka meni 
hyvin ja rattoisasti. Kun pääsimme koululle purkasimme auton ja tulimme ulos 
riviin, koska Mervi jakoi meille diplomit siitä, kun olimme selviytyneet luonnon 
armoilla.
Kirjoitelmien mukaan aidot luontokokemukset, eläimet ja vapaa yhdessäolo 
olivat leirikoulun parhaita kokemuksia. Myös me aikuiset koimme matkalla 
yhteenkuuluvuutta. Olimmehan tuttuja jo neljän vuodan ajalta. Nuotiokahvit 
oli pakko saada. Lapset kyllä keksivät sillä aikaa tekemistä, niin kuin esimerkit 
kertovat. Yhteiset leirikoulut lujittivat myös luokan yhteishenkeä. Näillä ret-
killä kaikki otettiin mukaan leikkeihin. Keneltäkään en ole kuullut ikävistä ko-
kemuksista. ”Huussin” haju tai liian kuuma tupa olivat ainoita epämiellyttäviä 
muistoja. Retken valvojaäidit huolehtivat paikallislehden jutusta, joka koottiin 
oppilaiden leiripäiväkirjojen pohjalta ja valvojien omista kokemuksista. Seu-
raavassa katkelma Valkeakosken sanomien artikkelista (7.6.2005):
Sorrilan 5B-luokka matkasi toukokuun puolessa välissä leirikouluun Seitsemisen 
kansallispuistoon. Koululaiset pääsivät huomaamaan, miten hauskaa voi olla ilman 
tietokonetta, kännykkää tai ylipäätään mitään sähköistä vempainta…
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Leirikoulua oli suunniteltu pitkään, ja hyvä suunnittelu kannatti, sillä retki eteni 
sujuvasti. Lapset olivat kuin varsat kevätlaitumella. Seitsemisen kansallispuisto sai 
matkalaisilta kiitosta, sillä kulkureitit olivat hyviä. Sekä lapset että aikuiset olivat 
tyytyväisiä matkaan, joskin patikoinnista väsyneitä.
Viimeisenä koulupäivänä teimme eväsretken tutun Kauppilanmäen pururadal-
le ja kanavan rantaan. Jotkut oppilaat jopa uivat vielä melko kylmässä vedessä. 
Tämän retken jälkeen oli mukava päästä kesälaitumille.
8.5 Lukuvuosi 2005–2006, kuudes vuosiluokka
Comenius-hankkeen viimeisen vuoden tapahtumista koulua koskevia KF-
muistiinpanoja oli syksyn osalta vain yksi. Se liittyi Itävaltaan suuntautunee-
seen kouluvierailuun. Koko koulun kehittämisen kannalta lukuvuosi oli kui-
tenkin merkittävä. Comenius-projektissa oli tilinpäätöksen aika, mutta kehittä-
misprosessi jatkui. Hankkeen päättyminen ei merkinnyt loppua uudistuksille. 
Muutos oli pysyvää, ja se nähtiin nyt myös ”ystävänä”, kunhan muistettiin 
kiiruhtaa hitaasti ja kehittää koulua ”kestävältä pohjalta” (vrt. Fullan 1994; 
2003; Hargreaves 2007).
SEED-hankkeen päätöskokous Helsingissä 2.–4.9.2005
Tutkijaryhmäämme oli pyydetty auttamaan järjestelyissä, kun hotelli Vuoran-
nassa järjestettiin SEED-hankkeen viimeinen kokous. Siihen osallistuivat kun-
kin maan viralliset hankekoordinaattorit. Lea Houtsonen oli Suomen maakoor-
dinaattori. Koska olin osallistunut moniin aikaisempiin ENSI:n kansainvälisiin 
tapaamisiin, olivat monet kokousedustajat ennestään tuttuja (Günter Pfaffen-
wimmer, Johannes Tschapka, Reiner Mathar, Astrid Sandås, Michaela Mayer 
ja Christine Affolter). Kokousasiat olivat enimmäkseen virallisten asiakirjojen 
viimeistelyä. Uusi tuttavuus oli Jarkko Mylläri, joka esitteli Knowledge Fo-
rum -tiedonrakentamiseen perustuvaa pro gradu -tutkimustaan. Jarkolle sen si-
jaan me ”tiedonrakentajat” olimme tuttuja osana hänen tutkimusaineistostaan. 
Tilaisuudessa esiintyi myös professori Patrick Dillon Exeterin yliopistosta. 
Hänen esityksensä sanoma oli, että teknologian, sisällön ja prosessin piti olla 
tasapainossa, ja niiden yhteisalue koski toimintaan osallistuvia ihmisiä. Tär-
keintä myös teknologian soveltamisessa olivat ihmisten tarpeet ja se, miten ne 
voidaan saavuttaa. Dillonin artikkeleiden vaikutus tutkimukseni teorianmuo-
dostukselle oli merkittävä, sillä niiden kautta omaksuin tutkimukseni pohjaksi 
sosiokulttuurisen lähestymistavan. Lisäksi sain hänestä henkilökohtaisen ys-
tävän.
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Syksyn 2005 tapahtumia Sorrilassa: 
Unicef-kävely, kummikoulu, Comenius-tehtävä, 
rauhan puun istutus ja UPM-puunkorjuu
Koulu alkoi ”kiinalaisyhteistyön” merkeissä. Toisella kouluviikolla, elokuun 
lopussa kaupungin kiinalaisesta ystävyyskunnasta Nanchangista saapui val-
tuuskunta Valkeakoskelle. Sorrila lupautui järjestämään heidän kunniakseen 
juhlan. Olihan meillä sellaisten järjestämisestä vankka kokemus. Ruokailun 
yhteydessä sovittiin, että Sorrilan koulu voisi olla ystävyystoimintaa jatkava 
alakoulu. Toiveet olivat korkealla, jospa joku pääsisi matkustamaan Kiinaan 
asti. Totuus valkeni kuitenkin pian. Kunnan virkamiehet kävivät tutustumis-
matkalla. Siitä uutisoitiin näyttävästi myös paikallissanomissa, mutta kouluyh-
teistyöstä meidän kohdallamme ei sen sijaan koskaan kuulunut mitään.
Unicef-kävely järjestettiin tuttuun tapaan 7.9.2005 Kauppilanmäen purura-
dalla. Sosiaalisen kestävän kehityksen toinen näyte oli M.-opettajan ideoima 
Bosnia-keräys ja siihen liittyvä tilaisuus salissa 15.9.2005. Edellisenä keväänä 
olimme keränneet rahaa koulutarvikkeisiin, ja ne oli toimitettu perille yhteis-
työssä Suomen puolustusvoimien kanssa. Salissa nyt järjestetyssä tilaisuudes-
sa esiintyi YK-joukoissa palvellut sotilas. Hän kertoi työstään ja näytti kuvia 
kummikoulustamme. M. kokosi käytävän seinille näyttelyn koulusta ja sen op-
pilaista. Tällä kertaa toiveena oli saada lapsille kunnon talvijalkineet, sijaitsee-
han paikka vuoristossa. M. oli viettänyt puolen vuoden sapattivapaansa mie-
hensä kanssa Bosnia Herzegovinassa ja tunsi tilanteen hyvin. Toiminnallamme 
halusimme tukea koulua, jota kävivät eri etnisiin ryhmiin kuuluvat oppilaat.
Comenius-hankkeen tulevaisuus-teemavuoden yhteisen tehtävän suoritti-
vat neljännet luokat. Tarkoituksemme oli saada tehtävä suoritettua lokakuussa 
järjestettävään Itävallan yhteistapaamiseen mennessä. Viikko 38 eli 19.9.–23.9. 
oli sovittu yhteiseksi seurantaviikoksi. Sen aikana oppilaat tarkkailivat omaa 
ruokailuaan ja piirsivät ainakin perunan ja jonkun muun ruoka-aineen reitin 
viljelijältä ruokapöytään. Lisäksi he tutkivat ruokapakkauksia ja viikon aika-
na kertyneen jätteen määrää. Vertailimme tutkimusten tuloksia ja vaihtelimme 
oppilaitten piirustuksia seuraavassa tapaamisessamme. Erään luokan tulokset 
raportoitiin myös pylväsdiagrammein, jotka liitettiin Sorrilan Comenius-verk-
kosivuille. Tilasto sisälsi tiedot jokaisesta päivän ruokailuhetkestä (aamiainen, 
lounas, välipala, päivällinen, iltapala). Maito näytti kuuluvan useimpien aa-
mupalaan. Yleisesti ottaen se vaikutti terveelliseltä, mutta oli joukossa myös 
oppilaita, jotka lähtivät kouluun tyhjin vatsoin. Suomen ainutlaatuinen lämmin 
kouluateria antoi ainakin mahdollisuuden täyspainoiseen päiväruokailuun. Ter-
veellinen kouluateria oli asia, josta kumppanikouluissamme kannettiin suurta 
huolta. 
Myöhemmin koulumme opettajat kritisoivat, että eri maiden oppilaiden tut-
kimustulosten vertaaminen jäi hankkeessa keskeneräiseksi. Se tulee olemaan 
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selkeä tulevaisuutta koskeva parannuskohde. Toisaalta minun ei enää tarvinnut 
ottaa päävastuuta Comenius-tehtävän suorittamisesta tai raportoinnista. Se al-
koi jakaantua useamman osalle, ja tehtäviä pystyttiin viimeisenä toimivuote-
na delegoimaan aikaisempaa tehokkaammin. Muut opettajat alkoivat osoittaa 
kasvavaa oma-aloitteisuutta. 
Kansainvälisen rauhanpuun istuttamisen myötä (21.9.2005) Sorrilassa lii-
tyttiin ENO-yhteistyöhön (kansainvälinen verkkopohjainen ympäristökasva-
tusohjelma). Kaupungin puutarhaosasto hankki meille tammen taimen, ja puu-
tarhatyöntekijä oli auttamassa sen istuttamisessa. ENO-verkkosivuilta löytyi 
aineistoa tapahtuman järjestämisen tueksi. Sieltä löytyivät myös yhteislaulun 
Hi, and ho. We plant trees sanat ja sävel. Koulun pihalla järjestettyyn tilai-
suuteen kutsuttiin koulun kaikki oppilaat, opettajat sekä koulussa ruokailevat 
veteraanit. Yksi oppilas jokaiselta luokalta ja eräs veteraanivaari suorittivat 
istutuksen. Kansainväliset ympäristökasvattajat ovat kritisoineet vain ”puun 
istutusten tyyppistä toiminta” (vrt. Fien & Tilbury 2002, 9; Robottom 2003, 
34; Henderson & Tilbury 2004). Esimerkkimme kuitenkin paljasti, että tilai-
suudella oli sekä globaali että paikallinen (global/local) merkitys. Valkeakos-
ken sanomat. otsikoi 22.9.2005 päivätyn jutun: Sorrilassa tammi kasvamaan 
ympäristön tulevaisuudelle. Siitä pieni ote:
…__ kertoi, miten monta asiaa puu symbolisoi. Se muistuttaa luonnosta ja ympäris-
tönsuojelun tärkeydestä. Samalla se on koulujen välisen yhteistyön, monikulttuuri-
suuden ja rauhan tunnus…
Toivomme, että puumme saa kasvaa yhdessä meidän kanssamme tulevaisuudessa 
ja tulevaisuutta varten.
Seuraavana lukuvuonna K. (tuleva ympäristövastaava) ja Mahnalan koulun 
A.-opettaja virittelivät yhteistyötä myös muitten ENO-teemojen osalta, mutta 
siihen liittyi liian paljon teknisiä hankaluuksia ja teemat olivat sitovia. Sähkö-
posti muun muassa täyttyi verkkoyhteisyöhön osallistuneiden kysymystulvas-
ta. Useimmat kirjeet tulivat kaikille, vaikka ne oli tarkoitettu ainoastaan hank-
keen koordinaattorille. Esimerkki kertoo tieto- ja kommunikaatioteknologian 
ongelmaherkkyydestä. Vaikeudet voivat sammuttaa innostuksen, vaikka itse 
idea olisi kannatettava (vrt. Engeström 2004; Stevenson 2004). Luonnonvoi-
mien edessä olimme myös voimattomia. Seuraavan alkutalven lauha sää ja 
sitä seuranneet kovat pakkaset olivat liikaa ”rauhantammelle”. Se ei selvinnyt 
uuteen kasvukauteen.
UPM-metsäosaston ja Tervasaaren yhteistyömuoto oli jo vakiintunut ope-
tussuunnitelmaan kirjattu käytäntö. Tervasaari kustansi kuudesluokkalaisten 
bussikuljetuksen ja UPM-metsän yhteyshenkilö järjesti läheisen puunkorjuu-
kohteen. Opintokäynti järjestettiin yhden koulupäivän aikana niin, että kahteen 
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bussiin mahdutettiin noin 90 kuudesluokkalaista. Omat oppilaani kirjoittivat 
kokemuksistaan seuraavasti:
Metsänkorjuunäytös, Pyörömaa Valkeakoski 28.9.2005
Menimme luokan kanssa Pyörönmaahan metsänkorjuunäytökseen. Retken järjesti 
UPM-metsä ja metsää ja koneita meille esitteli __. Pääsimme katsomaan koneita 
sisältäpäin, monitoimikonetta eli motoa ja ajokonetta. Koneissa oli paljon elektro-
niikkaa, kuten tietokone ja puhelin. Moto otti ensin puusta kiinni ja sahasi ja veti 
puuta koneen suuntaan samalla kun kone peruutti. Samalla moto mittasi puuta. __ 
kertoi, että moton hinnalla saisi 4 omakotitaloa. Yhdestä puusta saa noin 200 aamu-
lehteä paljasti __. Marjastajan ei kannata olla huolissaan metsässä liikkumisesta, 
sillä noin 70% oksista kerätään ja myydään.
…Lähdimme parin kaverin kanssa metsään ja törmäsimme siellä piikkilankaan.
…Juuri kaadetut puut olivat pihkaisia. Kun lähdimme, saimme __:lta muistivihot 
ja mustekynät.
Kiinnitin huomioni siihen, että useat oppilaat tutkivat myös metsäluontoa sillä 
aikaa kun toiset tutustuivat koneisiin. Metsäjaksossa opiskeltuja sammallajeja 
tunnistettiin omaehtoisesti.
Kaikki kuudesluokkalaiset saivat vielä yhteisen tietoiskun Afrikasta heidän 
opiskellessaan samaa aihetta maantiedossa. Kuuluin yhden vuoden ajan kau-
pungin kansainvälistämistyöryhmään (KAKE), jonka tarkoitus oli yhdenmu-
kaistaa kunnan oppilaitosten kansainvälisyyskäytäntöjä. Yksi työryhmän ko-
kouksista pidettiin Hämeen ammattikorkeakoululla (HAMK). Tutustuin siellä 
erääseen tansanialaiseen opiskelijaan ja kysyin, voisiko hän tulla käymään 
koulullamme. Asia hoidettiin niin, että opiskelija vieraili ensin naapurikoululla 
ja hain hänet sen jälkeen Sorrilaan. Saimme kattavan tietoiskun afrikkalais-
ten paimentolaisheimojen tavoista. T. kertoi myös Madagaskarin luonnosta. 
Englanninopettajamme, joka oli myös työskennellyt Afrikassa, täydensi esine-
kokoelmaa omillaan. Kyseinen tilaisuus osoitti, että verkostot syntyvät usein 
kuin itsestään, kunhan käyttää hyväksi luovuutta ja rohkeutta. Lisäksi siihen 
tarvittiin hieman vaivannäköä. 
Maantiedon opiskelun yhteydessä oli mitä parhaimmat mahdollisuudet 
luoda holistinen käsitys maapallosta ja sen monimutkaisista vuorovaikutus-
suhteista. Kuudesluokkalaisten kanssa saattoi pohtia taloudelliseen ja sosiaa-




Omaan ’opettajana kasvuun’ kuuluu koko tuo jatkumo: luonto-opetus pohjana, sii-
hen liittäen ympäristökasvatuksen (ihmisen ja luonnon välistä yhteyttä esille tuo-
den) ja päätyen kestävän kehityksen kasvatukseen, sisältäen myös taloudelliset ja 
poliittiset painotukset. Samojen portaiden kautta olen huomannut toimineeni myös 
luokkani kanssa. Nyt kun oppilaat ovat kuudesluokkalaisia olemme keskustelleet 
syistä ja seurauksista (ja usein olen tuonut aika voimakkaastikin julki mielipitee-
ni!!!). Maantiedon jaksot ovat tarjonneet hyvän taustan, kun siihen on liittänyt mm. 
ajankohtaisia lehtijuttuja. Näin olen tuonut esille esim. liikakansoittumisen (josta 
virkamiehet usein vaikenevat) osasyynä ympäristöongelmiin. (KF: paatoskomment-
teja Annukan ja Marin kanssa, 11.3.2006)
Pidin Afrikka-jakson aikana pienet pistokokeet (1.12.2005). Sen viimeinen 
kysymys oli: Mikä mielestäsi aiheuttaa köyhyyttä ja ympäristöongelmia Afri-
kassa. Oppilailleni oli kehittymässä sosiaalinen omatunto, joka ei rajoittunut 
vain lähiympäristöön ja sen ihmissuhteisiin. Esimerkkivastauksissa kiteytyi 
monen oppilaan käsitys. Köyhyyden yhteys muihin ongelmiin ei ollut vielä 
aivan selkiytynyt. Emme todellakaan enää puuhastelleet pelkästään ”puun tai-
mien kanssa’”, vaan oppilaiden globaali vastuu oli alkanut kehittyä (vrt. Fien 
& Tilbury 2002; Kaivola 2007). Tästä kertovat oppilaiden vastaukset:
Teollisuus, joka ei anna viljelijöille kunnon palkkaa, ihmisten köyhyys ja epätasa-
arvo, kuivuus joka estää kulttuuria kehittymästä, koska kaikki aika menee elämi-
seen (ruoan hankkimiseen ja työn tekoon). Teollisuusjohtajat ja tavalliset ihmiset, 
jotka eivät tiedä ympäristöongelmista. 
Köyhyyttä aiheuttaa mm. aids, kun kaikki työikäiset kuolevat ja jäljelle jää lapsia 
ja vanhuksia. 
Köyhyys johtuu aika paljon puhtaan veden puutteesta. Se aiheuttaa myös paljon 
sairauksia kehitysmaissa. Puhtaan veden puute johtuu siitä, että Afrikan kaupun-
geissa kaikki eivät kunnioita luontoa ja saattavat tehdä jopa tarpeensa jokiin, joita 
pitkin liat kulkeutuvat kehitysmaihin. 
Opetusministeriön julkaisemat vuosituhattavoitteet liittyivät maailmanlaajui-
seen solidaarisuuteen ja vastuuseen (vrt. Kaivola 2007). Jokaiselle koululle 
lähetettiin asiaa koskeva julistesarja. Lisäksi Ympäristökasvatus-lehden liittee-
nä jaettiin julkaisua, jonka nimi oli Reilu pallo. Kiinnitin julisteet käytävien 
seinille ja käsittelin teemaa omassa luokassani yksityiskohtaisesti. Luimme 
kirjasen tekstit ääneen luokan päivänavauksina. Niissä toistuivat samat asiat, 
joita painotimme opiskelussakin. Kuudennen luokan maantiedon jakso laajen-
si ajattelemaan maapalloa kokonaisuutena ja korosti ihmisen toiminnan merki-
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Meilläkin koettiin ”myrsky vesilasissa”, kun kevään 2005 Comenius-isännyy-
den innoittamina kaikki miesopettajat, minun lisäkseni, halusivat osallistua 
Itävallan partneritapaamiseen. Välituntikeskusteluista kantautuneiden tietojen 
perusteella kaikki eivät kuitenkaan olleet tyytyväisiä tehtyyn matkapäätökseen. 
Asia käsiteltiin opettajankokouksessa uudestaan niin, että kaikki varmasti sai-
vat tuoda julki oman mielipiteensä. Lopputulos oli kaikkia tyydyttävä. Tapam-
me toteuttaa kestävää kansainvälisyyttä osoitti, miten asiat saadaan toimimaan 
yhteistyöllä ja sovitellen. Hankkeen lopussa kaikki halukkaat olivat päässeet 
matkustamaan. 
Knowledge Forum -muistilappu
Lontoon matkalle oli päätetty ’päästää’ myös 6 lähtijää. Halukkaitten kysely otettiin 
pian palattuamme esille. Lopulta kaikki halukkaat pääsivät matkalle. (Loppu hyvin 
kaikki hyvin). (KF: Itävallan matkasta 4.–9.10.2005)
Kyseinen tapaus osoitti, että ”ongelmat ovat ystäviämme” (Fullan 1994). Il-
man epäkohtien tai jännitteiden rohkeaa esille nostoa on vaarana kuppikun-
tien syntyminen (ks. Engeström 2001; Engeström ym. 2002). Tämän emme 
Sorrilassa antaneet tapahtua. Suuressa joukossa kaikki eivät ole asioista yhtä 
mieltä, eivätkä toimi samalla tavalla. Yhteiset tavoitteet sekä muita tukevan 
työyhteisön rakenteet olivat kuitenkin niin arvokas asia, että niiden eteen ha-
luttiin myös ponnistella.
Itävaltalainen ystävyyskoulumme oli ECO-koulu, eurooppalaisen luokit-
telun mukainen ympäristökoulu tai Vihreä lippu -koulu. Siinä toimivat meitä 
vastaavat luokat 5.–9. Matkakertomus kuvaa tapahtumia seuraavasti:
Knowledge Forum -muistilappu
Matkaan osallistui meidän kuuden lisäksi Mahnalasta kolme opettajaa. Koko mat-
kan aikana meillä oli letkeä yhteenkuuluvuuden tunne. Se oli alkanut muotoutua jo 
aiemmissa tapaamisissa ja yhteistyöstä. Me suomalaiset olimme majoittuneena ma-
jatalossa, kävelymatkan päässä Schweiggersin yläkoulusta, Hochschule 5–9 luokat. 
Samassa rakennuksessa kyllä toimi myös alaluokat 1–4 ja lastentarha.
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Ohjelmaan kuului kiertoajelu ja linnakierros, museo, illanvietot, opettajien va-
paapäivänä vuoristoretki ja paluumatkalla (n. 130 km ) tutustumista Wieniin Moni-
ca-opettajan opastamana ja omin päin. Yöpyminen hostelsissa.
Tärkeintä antia oli tietysti kouluvierailu ja ideat sieltä. Virallinen osuus oli part-
nerikokous, johon meiltä osallistuin vain minä, Mahnalasta A. Siinä koottiin syksyn 
ruoan reitin tuotoksia ja jaettiin tuliaisia. Suunniteltiin myös toukokuun Lontoon 
viimeistä tapaamista. Koordinaattorille luvattiin lähettää ajoissa kaikki raportointiin 
kuuluva. (KF: Itävallan matkasta 4.–9.10.2005)
Kotimaahan päästyä kävi kuten ennekin. Matka oli lujittanut siihen osallistu-
neiden yhteishenkeä. Tarinamme pursuivat intoa, ja matkan ideoita teki mieli 
toteuttaa myös omassa koulussa ja luokassa. Koulun viihtyisyyttä lisäävät asiat 
alkoivat itää matkalaisten mielissä. Myös tässä asiassa aika teki tehtävänsä. 
Muutokset eivät tapahtuneet hetkessä, mutta ideat kypsyivät putkahtaakseen 
esiin valmiina suunnitelmina oikeaan aikaan ja oikeassa tilanteessa.
Knowledge Forum -muistilappu
Tärkein anti meille Sorrilan porukoille oli ideat koulun viihtyisyyden lisäämiseksi. 
Niitä yritettiinkin kotiin palattua toteuttaa. Koulun suunnitelmissa yritettiin muuttaa 
varasto monitoimikirjastoksi, eräänlaiseksi olohuoneeksi, mutta se ei onnistunut, 
kantavat seinät estivät sen. Schweiggerssissa auloissa oli paljon oppilaitten töitä 
esillä ja itse ideoituja ja toteutettuja istumaryhmiä. Kulun pihalla oli upeat vesial-
taat ja istutuksia. (esim. liskon muotoinen kukkapenkki ja hauskoja jätemateriaalista 
tehtyjä linnunpelättimiä)
Kaiken kaikkiaan matka oli taas kerran osallistujien me-henkeä lujittava. Jo-
tenkin palattuaan aisti kuitenkin pienen kademielen. Matkasta jäi elämään koulua 
uudistava ilmapiiri. Suunnitelmia jopa tilojen muutoksista tehtiin, ainakin alaker-
taan toteutui ”käden taidon keskus”. Saliin järjestettiin kuvienkatselutilaisuus, jossa 
kerroimme matkasta kaikille oppilaille ja opettajille. 
Omassa luokassani toteutettiin (historian jaksoon liittyen) linnakuvien innoitta-
mana animaatioprojekti. Annoin vain paperia seiniksi ja muovailuvahaa henkilöiksi, 
ja käsikirjoitukset tehtiin ryhmän yhteistyönä. Tulokset olivat aika upeita tarinoita 
keskiaikaisen linnan tapahtumista. Näytimme ne myös kummiluokalle ja linnapie-
noismallit annettiin lopuksi näiden 3.-luokkalaisten leikkiin.
Schweiggersin koulun aulassa järjestetty tervetuliaistilaisuus oli erittäin läm-
minhenkinen. Kaikki koulun oppilaat (n. 200) olivat rapuissa ja aulassa laulamassa 
ja rehtori piti puheen. Siinä sitten Täti Vihreänä myös ”vetäisin”, meidän esityksen: 
ENO-puunistutuslaulun, HI AND HOE. Muut suomalaiset yhtyivät kertosäkeeseen: 
Hi and hoe, we plant trees. (KF: Itävallan matkasta 4.–9.10.2005)
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ENSI-tapaaminen 3.11.2005
Merkittävintä ENSI-tapaamisessa oli se, että osallistuin siihen yhdessä K.:n 
kanssa. Oli antoisaa löytää myös omasta koulusta kestävään kehitykseen täy-
dellisesti sitoutunut työpari. Näin pystyimme jakamaan tapaamisessa saadut 
kokemukset. Refl ektoini ei enää ollut ainoastaan A.: ja minun, näin ollen kah-
den eri koulun välistä. Tapaamisessa ja kotimatkalla aloimme soveltaa koke-
maamme nimenomaan Sorrilaan. Näin K. ”vihkiytyi myös ENSI-aatteelle”, 
joka oli muille opettajille vielä hyvin vieras asia. 
Saimme virallisen selonteon siitä, mitä ENSI-rintamalle tällä hetkellä 
kuului. Hankkeen koordinaattori muistutti, että ENSI-hanke oli nyt YK:n ja 
Unesco:n virallinen partneri toteuttamassa kestävän kehityksen koulutuksen 
vuosikymmenen tavoitteita. Myös ENSI:n eräs päähanke, kestävän kehityksen 
koulujen laatukriteerit (quality criteria for EDS-schools) oli julkaistu suomen-
kielisenä käännöksenä (Breiting ym. 2005).
Ympäristöajattelun laajentaminen koskemaan myös kulttuurimaisemaa oli 
ennestään tuttu asia Voipaalan kanssa tekemäni yhteistyön ansiosta. Laadin 
1990-luvun alussa yhdessä toiminnanjohtaja Maria Laukan kanssa ympäristö- 
ja kuvataidekansion, jossa oppilastehtävät liittyvät oman paikkakunnan luon-
non- kulttuuri- sekä rakennettuun ympäristöön. Myös Comenius-hankkeeseen 
liittyvät esihistoriatyöpajat olivat johtaneet ajatteluani samaan suuntaan. Siksi 
kuuntelin suurella mielenkiinnolla esitystä Kuvia kulttuurimaisemasta. Meille 
jaettiin myös Suomen Tammen julkaisemia kulttuurikasvatuksen teoksia (Kult-
tuuriympäristö, Elävää kulttuuriperintöä). Kaksi vuotta myöhemmin järjestet-
ty opetushallituksen rahoittama koulutus Yhdessä oppimaan – Kulttuuriperin-
töopetuksen seminaari oli oman oppimispolkuni luonnollista jatkumoa.
Hönttämäen rehtori kertoi koulun ympäristösertifi oinnista. Sain konkreet-
tisen käsityksen, millaisia vaiheita siihen kuuluisi. Oulun kaupungissa kestävä 
kehitys oli sisällytetty kaikkien kunnan organisaatioiden toimintaan. Mietim-
me K.:n kanssa, miten myös Sorrilassa oppilaskuntatoimintaa voisi suunnata 
ympäristöraadin suuntaan. Ympäristösertifi ointiin nimittäin kuului myös oppi-
laiden osallistuminen. 
Pirkanmaan ympäristökeskuksen kunniamaininta 7.12.2005
Rehtorimme oli nähnyt lehdessä ilmoituksen, että henkilöitä tai yhteisöjä voi-
si ehdottaa ympäristöpalkinnon saajaksi. Hän otti yhteyttä koulutoimenjohta-
jaan, joka teki meitä tukevan ehdotuksen. Koulutoimenjohtaja pyysi minua 
laatimaan kertomuksen asioista, joita meillä oli vuosien varrella tehty. Hän 
allekirjoitti sen ja toimitti Pirkanmaan ympäristökeskukselle. Saimme ns. toi-
sen palkinnon eli kunniamaininnan. Osallistuin palkintotilaisuuteen Täti Vih-
reän rooliasussa yhdessä neljän oppilaani kanssa. Paikallislehti julkaisi tapa-
uksesta artikkelin otsikolla: Sorrilan koululle kunniamaininta ympäristötyöstä 
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(12.12.2005). Pieni katkelma kuvastaa myös oppilaiden tunnelmia. Mieltäni 
lämmitti erityisesti se, että oppilaat saivat osallistua tasaveroisina myös palkin-
nonjakotilaisuuteen. Ilman heitä palkintoon ei olisi ollut aihetta.
Oppilailta jäi kunniakirjan haun vuoksi muutama aamutunti koulussa väliin. 
- Ei kuitenkaan yhtään harmita, vaikka oppitunteja jäikin väliin, totesivat oppilaat 
riemuissaan. Ympäristötietoutta on Sorrilan kuudesluokkalaisille jaettu toiselta luo-
kalta lähtien. Oppi on __:n arvelujen mukaan mennyt perille niin oppilaille kuin 
kotona oppilaiden vanhemmille.
- Oppilaiden kotona toimii lajittelu eivätkä vanhemmat ole kyllästyneet ympäristö-
asioista puhumiseen. Eivät ainakaan tunnusta sitä, sanoi __.
Kevätlukukausi 2006
Vuoteen 2006 siirryttäessä havaitsin muiden koulun opettajien aktiivisuuden 
lisääntyneen. Se oli osa prosessin kulkua, joka vasta vähin erin alkoi paljastua. 
Muistilappuni luettelee joukon asioita, jotka kertovan muiden aloitteista:
Knowledge Forum -muistilappu
Lontoon matkalle oli päätetty ’päästää’ myös 6 lähtijää. Halukkaitten kysely otettiin 
pian palattuamme esille. Lopulta kaikki halukkaat pääsivät matkalle. (Loppu hyvin 
kaikki hyvin). (KF: Itävallan matkasta 4.–9.10.2005)
Viime viikkoina olen pannut merkille vastuun tarttumisen joihinkin työtovereihin. 
Ehkä sitä on heillä ollut ennenkin, mutta itse olen ollut niin aktiivisesti esillä. Vii-
meaikoina vähemmän.
1. Rehtorini on ottanut puheeksi, että voisimme osallistua yhdessä ’Valkeat yöt-
konferenssiin’ Jyväskylässä kesäkuussa, joko posterilla tai esityksellä...(ilmeisesti 
toteutuu)
2. Rehtori otti esille sen Pirkanmaan ympäristökilpailun, jota sitten koulutoimenjoh-
taja tuki ja ehdotti, ja saimme kunniamaininnan. 
3. Kuvaamataitoa opettava __ (myös tekstiilityön opettajamme ja luokanopettajan 
poikkeuskoulutuksessa Helsingissä) toteutti luokallani lähiympäristöprojektin. Ko-
koan siitä kerääntyvän tiedon.
4. Kollegani, 6-luokan opettaja ihmetteli tänään, miksei ruokalassa ole tässä kuussa 
ollut biojätekeräystä erikseen (systeemi ei ole lajitteluastian puutteessa toiminut).
Hän painotti erityisesti, että meillä on asian suhteen kasvatustehtävä.
5. Samaan aikaan emäntä olikin soittelemassa kaupungille ja asia tuli kuntoon: bio-
jäteastia on tullut ja siihen biosäkki. Oppilaat ottavat meillä itse ruokansa, joten ruo-
kajätettä ei tule juuri lainkaan (pienet vahinkorippeet viedään keittolaan selitysten 
kera). Biojäteastiaan tulevat vain serveetit.
260 Mervi Aineslahti
6. Keittiön toinen työntekijä muisti lukeneensa paikallislehdestä, että kartonginkerä-
ys on muuttumassa siten, että sinne voi laittaa ruskean pahvin lisäksi myös pakkaus-
kartonkia. Hyvä homma, silloin ei sekajäteastia täyty niin nopeasti.
7. Rehtori muistutti, että myös käsipaperit voi kompostoida, johon myös ”pääsiistijäm-
me” otti myönteisen kannan. Luokkiin tarvitaan silloin vain pienet astiat sekajätteelle, 
(kävin katsomassa kaupassa), käsipaperiroskis olisi silloin luokan biojäteastia. 
Kankaisiin rullakäsipyyhkeisiin meillä ei ole haluttu siirtyä kuin vessoissa. Omien 
pyyhkeitten pesu ja huolto ei pidemmän päälle onnistunut. Monella se unohtui kou-
luun liian pitkäksi aikaa (hygienia).
8. Siispä nyt vaan odottelen muitten opettajien palautetta: laitoin kaikkien lokeroon 
muistutuksen oppilaittensa ohjaamisesta ja valvomisesta ruokalan osalta. Luokkien 
käsipaperiasia ei vielä ”huomenna” tulleet kuntoon. Opettajanhuoneessa biojäteasti-
aa ei oikein osata käyttää. (KF: tammikuun mietteitä Sorrilasta, 25.1.2006)
Koulun opettajat kokivat kasvatustehtävän tärkeäksi. Aloitteita tekivät muut-
kin kuin Täti Vihreä. Käytäntöönpano olikin sitten toinen asia. Käsipaperien 
laitto biojätteen joukkoon toteutui vasta kahden vuoden päästä. Aloite Valkeat 
yöt konferenssista toteutui. Osallistuin siihen vararehtorimme kanssa kesä-
kuussa 2006.
Täti Vihreän tunti salissa 8.3.2006
Helmikuun toisella viikolla alkoi taas tapahtua. Olin vuodenvaihteessa saanut 
tutustua Lounais-Englannissa Cornwallissa Eden-projektiin, joka on valtavi-
en kasvihuoneiden (biomes), puutarhan ja ympäristökeskuksen muodostama 
kokonaisuus. Se oli rakennettu käytöstä poistetun kalkkikivilouhoksen synnyt-
tämään laaksoon. Käynti siellä teki minuun suuren vaikutuksen. Otin paljon 
kuvia ja halusin niiden välityksellä kertoa kokemuksistani koko koulun väelle. 
Ruokailevat veteraanit kutsuttiin mukaan. Talvella olin myös kuvannut Maa il-
masta -näyttelyn kuvia. Näyttely koostui ranskalaisen Yann Arthus-Bertrandin 
helikopterista otetuista luontokuvista. Työt olivat esillä Helsingin keskustas-
sa. Näistä kahdesta kokonaisuudesta laadin Power Point -esityksen. Kirjoitin 
KF:ään pitkän kuvauksen salissa järjestetystä tilaisuudesta.
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Knowledge Forum -muistilappu
Tänään (8.2.06) juuri tapahtui niin, että koulun salissa oli väkeä ’ vauvasta vaa-
riin’ eikun eskareista mummoihin. Koululaisista olivat mukana salillinen niitä, jotka 
suinkin pääsivät. Sain kollegoilta palautetta, että tunnin runko oli toimiva:
1. Ensin kerroin miksi on kokoonnuttu; ympäristöasioissa on tullut niin paljon uutta, 
seinillä on kuvia ja julisteita ja oppilastöitä joista halusin kertoa + biojätteen erillis-
keräys taas kunnossa.
2. Toiseksi näytin kuvia (dataprojektorilla, joka muutamien vastustuksesta huoli-
matta hankittiin) Maa Ilmasta -näyttelystä. Oppilaat saivat arvuutella mistä kuvat 
oli otettu, mukana oli kaunista luontoa ja myös kantaaottavia kuvia. Nuorimmat 
eli eskarilaiset-kolmoset olivat innokkaimpia vastaajia. (Kovin ryppyotsaisesti en 
halunnut tässä yhteydessä ottaa kantaa esim. maapallon lämpötilan nousuun, vaikka 
joissain kuvissa oli Antarktikselta irronnut jäälohkare ja sulavaa ikiroutaa Alpeilta.
3. Kerroin Eden-projektin tavoitteista ja miten se liittyy myös meidän toimintaam-
me täällä koulussa. Edenin ilmansuunnat tarkoittavat seuraavaa: N=Nature, luon-
to, E=Economics, taloudellinen tasa-arvo S= Social, ihmisten väliset suhteet ja 
W=Who, kuka päättää valinnoista----you, eli jokainen meistä, pienet ja suuret.
Sitten kerroin kuvien kautta Eden-projektista ja miksi se on rakennettu.
Luonnon lainalaisuudet tulivat esille, kun juteltiin kuvasta joka esitti tilannetta ”jos 
kasveja ei olisi”. Lapset vastailivat, mikä kuvasta häviäisi kasvien mukana. Hapen 
ja ravinnon tajuttiin liittyvän ihmiseen, vaatteet häviäisivät. Tietysti itse kasvit ja 
hedelmät.
4. Kyselin kenen kotipihalla on biojäteastia, ja kenen kotona lajitellaan biojäte. Yl-
lättävän moni käsi kuitenkin nousi, vaikka systeemi on juuri muuttunut.
5. Lauloimme tutun Sillä siisti, lajittelu- ja kierrätyslaulun.
6. Jaoin oman luokkani askartelemat sanomalehtibiopussit ’veteraanimummoille’.
Tilaisuus kesti n. oppitunnin ja omatkin fi ilikset sen jälkeen hyvät. Olin jo jonkin 
aikaa tuntenut tarvetta koota porukkaa yhteen. Keskusradion päivänavaukset ja tie-
dotteet eivät (kokemukseni mukaan) tavoita oppilaita luokissa. Tuli sellainen tunne 
että ‘sisar haluaa todistaa’ ja niin tapahtuikin.
En ole edes muitten opettajien kuullen juuri viljellyt kestävän kehityksen kasva-
tuksen termiä, saati sitten oppilaitten. Se on aika kankea ja vaikeaselkoinen. Meille 
on aina kelvannut käyttösanana ympäristökasvatus ja pikemminkin ”ympäristön 
ystävänä” oleminen, Täti Vihreän ajatusten toteuttaminen. Jaoin opettajille myös 
iso- tai omien vanhempien haastattelulomakkeen, ottavat tai jättävät. Sopii kuiten-
kin näille ”perinneviikoille”.
Ekoille jaoin Metsä-Tapion lähettämät männynsiemenet kylvettäväksi.
Tällaista siis tapahtuu ruohonjuuritasolla. (KF: ’sisar todistaa’ ja kekeka, 8.2.2006)
Muistilappu ilmensi suurta innokkuuttani tuoda asioita esille. Toisaalta aloin 
oppia, että kaikkia ei voinut velvoittaa osallistumaan tilaisuuksiin. Materiaalia-
kin jaoin sillä periaatteella, että opettaja sai valita, käyttääkö sitä vai ei. Muu-
tamat opetussuunnitelmaan lisätyt tehtävät toteutettiin, mutta muu toiminta sai 
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olla omavalintaista. Keväällä omaksuin myös tavan välittää opettajille ideoita 
sähköpostin avulla. Puheenvuoron saanti opettajankokouksessa oli joskus han-
kalaa, kun oli niin paljon pakollisia juoksevia asioita. Yllä olevasta muisti-
lapusta selviää myös kantani eri käsitteiden käyttöön. Hienot termit eivät olleet 
pääasia, vaan se, että kaikki tiesivät missä aihepiirissä liikuttiin.
Kolmen sukupolven vertailu ja lähiympäristö
Koostetta kolmen vuoden aikana tehdyistä haastatteluista ja kuvataidetyöstä 
voisi sanoa suururakaksi ja eheäksi kokonaisuudeksi. Jälkikäteen ajatellen 
se oli yksittäinen tapaustutkimus (case study) pitkäkestoisen toimintatutki-
muksen sisällä. Siinä yhdistyivät aika ja paikka, oma suku ja paikkakunnal-
la aikaisemmin eläneet ihmiset (vrt. O’Sullivan 1999; Dillon 2006a; 2006b). 
Viidennellä luokalla olimme käyneet esihistoriatyöpajassa ja nyt kuudennella 
luokalla vierailimme Sääksmäen keskiaikaisessa kirkossa. Eräs oppilaani ker-
toi juuri ennen lähtöä, että he olivat isänsä kanssa löytäneet internetistä tietoa, 
joka koski sääksmäkeläisten saamaa kirkonkirousta ”pannabullaa” vuodelta 
1340 Paavi oli julistanut sen niskuroiville tilallisille, koska he eivät suostuneet 
maksamaan veroja kirkolle. Ennen retkelle lähtöä hain asiaa koskevaa lisätie-
toa. Löysin tiedoston, jossa mainittiin talonpoikien nimet. Useat niistä johtivat 
nykyisten Sääksmäen kartanoiden nimiin. Näin opiskelu liittyi kiinteästi oman 
kotiseudun historiaan. Kirkossa kuulimme muun muassa jännittävän tarinan 
kirkon palosta ja siitä, kuinka munkit suomensivat rahvaalle papin latinankie-
listä tekstiä ulko-oven yläpuolella sijaitsevan pienen ikkunan kautta. Oppilaita 
jäi harmittamaan se, ettemme ehtineet seikkailla tarpeeksi kirkon ”salakäytä-
villä”.
Yhteenvetoa tehtiin lähes kuukauden ajan tammi-helmikuussa. Siihen käy-
tettiin luokan ryhmätunteja, koska ainoastaan pieni ryhmä mahtui kerrallaan 
tietokoneluokkaan. Oppiaineiden ja aihekokonaisuuksien rajat olivat tässä tuo-
toksessa häilyviä (cross disciplinarity) (vrt. Dillon 2006a; 2006b; ENSI 2007). 
Lopputuotokseen kuului kaksi Word-tiedostoa, joista toinen koski oman suvun 
vertailua ja toinen lähiympäristöä. Niissä liikuttiin aikaperspektiivillä ennen 
– nyt – tulevaisuudessa, kuten Comenius-hankkeessammekin. Päätuotos oli 
lähinnä äidinkielen ja teknologian soveltamista, mutta kokonaisuudessa oli 
aineksia historiasta, kestävästä kehityksestä, englannista, kuvataiteesta ja kult-
tuuri-identiteetistä. Koonti tehtiin Word-tiedostona siitä syystä, että näin sen 
työstäminen ja levittäminen onnistui parhaiten. Osa tekstistä käännettiin eng-
lanniksi ja julkaistiin koulun Comenius-raporttisivulla otsikolla My environ-
ment, family and future (Sorrilan kotisivu 2008). Käännöstyössä huomasimme 
ensimmäistä kertaa, kuinka kätevää oli hyödyntää verkkosanakirjaa. Kuudes-
luokkalaiset selviytyivät käännöstyöstä ansiokkaasi. Näin Comenius-hanke oli 
selvästi kehittänyt myös oppilaiden kielitaitoa, vaikka he eivät päässeetkään 
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matkustamaan kuten opettajat. Koonnin yhteydessä opittiin kirjoittamaan eri 
haastatteluaineistoja vertaileva yhteenveto. Oppilaat olivat haastatelleet saman 
kysymysrungon avulla isovanhempiaan, vanhempiaan, itseään ja ”tulevaisuus-
minää vuonna 2025”. Tulevaisuusvisiot käännettiin englanniksi, ja niitä liitet-
tiin Comenius-raportointiin. Oppilaat kuvasivat lähiympäristön mielipaikkaa 
esittävän pienoismallinsa ja liittivät siihen pienen selvityksen vastaten kysy-
mykseen: Miksi valitsi sen paikan ja miten se säilyisi myös lapsilleni. Tehtä-
vään kuului myös mielikuvitustarina, joka tapahtui mielipaikassa. Seuraavana 
erään oppilaan tuottama kokonaisuus:
LEMPIPAIKAT KOTIMATKALLANI
Valitsin lempipaikakseni koulumatkallani Harjukadun ja Rinnekadun mutkan, 
koska se on hyvin kaunis metsikkö, ja on keväisin täynnä sinivuokkoja. Mie-
lipaikassani olen joskus pienenä käynyt ”kevätretkellä” katselemassa kevään 
merkkejä.
Ja vähän isompanakin olen leikkinyt siellä kirkonrottaa kavereiden kanssa. 
Metsikön vieressä on tie, mutta se ei ole haitannut minua koskaan. Luulisin, 
että paikka voi säilyä lapsilleni, koska se on osa Kauppilanmäen museo-aluet-
ta. 
Yllä: Pienoismalli lempipaikastani koulumatkalla, sekä kartta koulumatkastani.
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Tapahtui lempipaikassani…
Tipsu heräsi aurinkoiseen aamuun. Oli oivallinen päivä seikkailuretkelle. Ora-
vat olivat lähdössä kiipeilemään suurilla kiville. Tipsu asui pienessä metsikös-
sä, joka oli keväisin täynnä sinivuokkoja. Tipsu söi hieman pähkinöitä, ja lähti 
ystävänsä Hipsun puulle. Huhuu! Oletko hereillä?
Tipsu huusi puunkoloon. –Mitä?! Totta kai olen! Minä tulen aivan kohta. 
Hipsu sanoi. Hipsu hyppäsi ulos kolostaan, ja oravat lähtivät juoksemaan kohti 
kiviä. Perillä he kiipesivät suuren kiven päälle. Yhtäkkiä Hipsu liukastui, ja 
tippui kiven koloon.
- Apua, miten minä täältä pois pääsen, Hipsu huusi. Tipsu huomasi pak-
sun heinänkorren ja juoksi sen luokse. Tipsu alkoi nakertamaan sitä 
poikki, otti sen käpäläänsä, ja juoksi takaisin kololle. 
- Ota tästä kiinni! Tipsu huusi. Hipsu sai kiinni heinänkorresta, ja Tipsu 
veti hänet ylös.
- Olipas seikkailu, Hipsu huokaisee.
- Nyt lähdetään kotiin, Tipsu huokasi myös.
Muut luokat eivät tutkineet sukua tai lähiympäristöä yhtä perinpohjaisesti. Mi-
nulle oli kuitenkin tärkeää viedä projekti loppuun asti. Seuraavana näyte on 
erään toisen oppilaan kolmen suvun vertailusta ja hänen tulevaisuuden kuvi-
telmansa koskien vuotta 2025. 
OLEN HAASTATELLUT SUKUANI.
Olen haastatellut isovanhempaani, äitiäni ja itseäni. Olen huomannut, että lei-
kimme erilaisia leikkejä. Ruokien raaka-aineet saatiin aikaisemmin omasta ta-
kaa. Nykyään hankitaan kaupasta. Kaikilla oli myös eri lempiruoat.
Papan lapsuudessa vaatteet piti tehdä itse ja rikkinäiset korjattiin ja vanhat 
annettiin tutuille. Äidin lapsuudessa vaatteet ostettiin kaupasta ja rikkinäiset 
paikattiin. Myös nykyään vaatteet hankitaan vaatekaupoista tai saadaan tutuil-
ta kun niille on mennyt pieneksi. 
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Tällainen kartano on tuleva taloni.
Minä vuonna 2025
On vuosi 2025. Olen 32-vuotias, naimisissa oleva mies. Ruokailut ovat koko 
perheen keskeisiä. Ensin pestään kädet ja sitten kaikki tulevat pöytään. Ruo-
ka-aineet hankimme kaupasta. Syömme usein perunamuusia ja lihapullia. Ei 
ihme, että se onkin lempiruokani. Meillä ei viljellä, sillä takapihallamme ei ole 
tilaa viljelyyn. 
Vaatteita on paljon ja niitä varten tarvitsee 2–5 vaatekaappia. Villaiset vaat-
teet vaimoni kutoo, muut vaatteet ostamme vaatekaupoista. Vanhat vaatteet 
viemme tuttavillemme ja rikkinäiset vaatteet viemme pois. Roskia ja jätteitä 
tulee paljon, koska talossamme on 5 henkilöä. Viemme ne jätteet roskikseen.
Asumme suuressa ``kartanossa´´ keskellä Lontoota. Kaverini Villen lapset 
käyvät meillä usein yökylässä, samoin kuin minun lapseni heillä. Meillä on 
kolme lasta nimeltään: Antti, Petra ja Markus. Kaikki käyvät koulua samassa 
koulussa Villen lasten kanssa Lontoon keskustan isossa koulussa. Antti on 12, 
Petra on 14 ja Markus 11.
Lapsemme eivät enää paljon leiki, mutta kyllä heillä on paljon harrastuk-
sia. Antti pelaa jalkapalloa samassa joukkueessa Matin kanssa. (Villen lapsi). 
Joukkueen nimi on WFT. Petra harrastaa balettia Lontoon suurimassa baletti-
koulussa. Markus pelaa jääkiekkoa yhdessä Englannin parhaista joukkueista. 
Joukkueen nimi on LIHC. (London Ice Hockey Club).
Vietämme juhlapäivät yhdessä veljeni ja siskoni perheiden kanssa. Myös 
Ville perheineen tulee meille. Silloin kuuntelemme musiikkia ja syömme hy-
vää vaimojen tekemiä ruokia. Usein televisiosta tulee hyvä jalkapallo peli, jota 
kaikki miehet seuraavat.
Lähiympäristömme on upea. Meillä on iso asuinalue Villen talon lähellä. 
Siinä on järvikin aivan vieressä, missä voi käydä uimassa ja saunassa. Luonto 
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on hyvässä kunnossa, sillä lähellä ei ole tehtaita eikä minkäänlaista teollisuut-
ta. Marjoja voi hyvinkin poimia ja syödä.
Oppilaan tulevaisuuden kuvaus oli melko tyypillinen. Monet kuvittelivat asu-
vansa tulevaisuudessa ulkomailla. Vaikka asuttiin suurkaupungissa, luonto oli 
kuitenkin lähellä ja puhdas. Toiset näkivät tulevaisuutensa kotikaupungissa. 
Elämä ja luonto siellä oli säilynyt hyvin samanlaisena. Tulevaisuudenkuvat 
olivat yleensä hyvin luottavaisia. Oppilaat ja heidän vanhempansa ja isovan-
hempansa kokivat haastattelut ja niistä kootut kertomukset mieluisana ja eri 
sukupolvia yhdistävänä asiana.
Hiihtopäivä 9.3.2006 ja lumiveistoskilpailu 27.3.2006
Koulun toimintapäiviä alettiin kehittää siihen suuntaan, että kaikille ei tarjottu 
samaa ohjelmaa. Hiihtopäivän työryhmä oli päätynyt seuraavaan suunnitel-
maan, joka toimi hyvin.
Tänään Sorrilassa oli talviurheilupäivä.
Se onnistui kaikkien mukaan erinomaisesti. Aamun kirpeä pakkanen -22 astetta 
laantui auringon noustessa.
1–2-luokat toimivat pisteissä koulun lähellä ja pihassa:
1. hiihtoa ’koirapuistossa’
2. ulkotoimintaratoja (musiikin soidessa)
3. luistelua
4. lämmittelyä sisätiloissa
3-luokkalaiset hiihtivät tutuilla Korkeakankaan laduilla, n. 5 km lenkki+ makka-
ranpaistot
4–6-luokkalaisille oli uudenmuotoinen juttu:
Hiihtolenkki jäätä pitkin kaupungin omistamille saarille ja retkipaikoille Valma-
rinniemen tuntumaan. Ohjelmassa oli Kalaveikkojenn ohjaamaa pilkkiongintaa. 
Lisäksi makkaran paistoa ja mahdollisuus lämmittelyyn yläsaunan tuvassa. Matka 
perille vei noin tunnin, joten lenkki oli varmaan n. 5–6 km suuntaan.
Miesopettajien tiimi oli Täti Vihreän ja muitten iloksi pyytänyt retkelle omat mu-
kit ja roskaamisesta oli erityisesti muistutettu infolapussa. Tällä kertaa myöskään 
leipiä ei olut pakattu muoviin. Roskaaminen jäikin vain yhden oppilaan kontolle, 
jonka perässä kulki sinisten Fazereitten paperijono. Siis edellisiin vuosiin verraten 
jäin hyvä mieli ja hikinen olo. (KF: hiihtopäivä, 9.3.2006)




Juuri tänään eräs opettajamme piti päivänavauksen, jossa hän toi esiin Suomen eri-
laisten vuodenaikojen tuomat mahdollisuudet, vertasi maamme siisteyttä ja puh-
tautta moniin tutustumiinsa matkakohteisiin ja muistutti koulumme luontokoulun 
maineesta. 
Saman opettajan ideasta koulun lumipenkkaa alettiin tällä viikolla sahata kuuti-
oiksi (oppilaat ja teknisen työn ope + avustajat auttavat). Ensi maanantaina luokat/
ryhmät kisailevat lumiveistosten teossa koulun pihalla. Ennen lumet on vain kärrätty 
pois. (KF: lumiveistoksia, 23.3.2006)
Mielestäni on tärkeää myös isossa koulussa tarjota oppilaille yhteisiä toimintaan 
ja tunteeseen liittyviä kokemuksia, yhteisöllistä toimintaa. Jos niistä jää positiivisia 
muistoja kouluajasta, sekin jo riittää, vaikka kyse ei olisi sen ihmeemmin ‘maailmaa 
pelastavasta toiminnasta’. (KF: yhteisöllisyyttä, 24.3.2006)
Kaikki luokat taiteilivat viikon aikana ryhmätyöveistoksia koulun pihaan. Aja-
tus kehittyi niin, että muutamasta veistoksesta otettiin kuvat ja niiden perus-
teella oppilaat kirjoittivat tarinoita otsikolla Lumi sulaa, tarina jäävät elämään 
(snow goes, stories stay). Kirjoitelmien englanninkieliset käännökset ja kuvat 
koottiin kirjoiksi, jotka lahjoitettiin Comenius-kumppaneille viimeisessä Lon-
toon partneritapaamisessa. Lisäksi yksi tarina ja kuvia veistoksista liitettiin 
Comenius-raporttisivulle future (Sorrilan kotisivu 2008). Myös yhteisillä, mel-
ko spontaaneillakin tempauksilla, oli koulun yhteishenkeä lisäävä merkitys.
ENSI-verkoston tapaaminen Helsingissä 21.4.2006
Osallistuimme taas tapaamiseen yhdessä K:n kanssa. Opetushallituksen edus-
tajan Marja-Leena Loukolan kanta oli, että kouluille ja oppilaitoksille voisi 
asettaa jonkuntasoisia pakotteita. Tarvittaisiin ”pieni vallankumous”, että 
ihmiset todella ryhtyisivät sanoista tekoihin. Hän tähdensi opettajan tärkeää 
roolia. Pienillä ympäristöteoilla saisi aikaan suuria muutoksia, jos kaikki sitou-
tuisivat niihin (esim. laitteiden herätevirran sammuttaminen). Sorrilassa kaik-
kiin tietokoneisiin oli liimattu tarra sammuta herätevirta ja valokoskettimien 
viereen on kiinnitetty lappu sammuttamien säästää aina.
Oulun esimerkki kertoi taas alueellisen verkostoitumisen tärkeydestä. 
Vaikka Tampereen seudulla toimikin Pirkanmaan ympäristökasvatusverkosto, 
en tuntenut sen hyödyttävän Sorrilaa. Pariin kokoukseen osallistuneena koin 
ryhmän toiminnan ”paperinmakuiseksi”. Meidän lähitoimintaympäristömme 
oli Valkeakoski, ja sieltä haimme omat konkreettiset yhteistyökumppanimme. 
Oulu suostui koordinoimaan ENSI-verkoston seuraavaa kansainvälistämis-
raha-anomusta. Tapaamiset olivat voimaannuttavia. Monen vuoden ajan olin 
saanut niistä ideoita, jotka ovat alkaneet elää koulussa omaa elämäänsä. Sa-
manhenkisten yhteistyö oli tärkeää. Seuraavassa perustelen ohjaajaprofessoril-
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leni ENSI-verkoston merkitystä oman työni kannalta. Yhteenvedosta selviää, 
miten monet Sorrilaan kantautuneet ideat olivat peräisin ENSI-tapaamisista:
Knowledge Forum -muistilappu
Mauri, olit ENSI-tapaamisiin pettynyt siitä syystä, että olisit halunnut enemmän 
aikaa KF:n ja myöhemmin CmapToolsin yhteiskäytön opetteluun. Ajattelet asiaa 
tutkimuksen ja yliopiston kannalta. Luulenpa vaan (ja näin on käynytkin) että vain 
me joiden henkilökohtaista/itsekästä tarvetta se tukee, olemme pysyneet ”KF-lan-
goilla”. Tarkoitan itse tutkimusta tekeviä ja sitä ohjauksen väylänä käyttäviä. Hyvä 
että olen vuosien varrella tajunnut näinkin paljon kirjata asioita sinne. Alkuvuosi-
na kävimme enemmän keskustelua keskenämme, otimme kantaa yhteisiin asioihin. 
Nyt ovat kaikkien tutkimukset kai siinä vaiheessa, että itsekkäät syyt ovat ohjanneet 
myös KF:n käyttöä vain omaan tarpeeseen. Harmi sinänsä, mutta voimat eivät kaik-
keen riitä. Pitää osata keskittyä oleelliseen. Lisäksi meiltä nykyään puuttuu yhteinen 
aktiivinen maisema. Kannattaisiko yrittää.
Itse kuitenkin olen saanut ENSI-tapaamisista paljon ideoita ja vinkkejä omaan 
kouluuni, käytännön kestävää kehitystä edistävään opetukseen ja kasvatukseen. 
Meille on tarjottu monia erilaisia mahdollisuuksia, joihinkin olen tarttunut, joihin-
kin en.
Jo ensimmäisestä tapaamisesta jäi pysyvä jälki Sorrilaan. WWF-kouluttaja 
Eeva-Liisa Ryhänen oli silloin kertomassa kouluyhteistyöstä ja sillä tiellä olemme, 
aloittaen opettajien yhteisestä VESOsta Kurussa. Ala-Malmin esimerkki ohjasi la-
jitteluun. Tavallaan Täti Vihreä syntyi siitä, etten ollut valmis/halukas ympäristö-
agenttien organisointiin. Minusta tuli siis itsestäni se agentti. ENSI-tapaamisesta 
myös saimme tiedon Comenius-kontaktiseminaarista ja SEED:stä. Se johti todella 
merkittäviin tapahtumiin Sorrilan koulussa. Opetusministeriön kansainvälistämis-
rahasta saimme myös vihiä sieltä. Annukka ja Hämeenkyrö hoitivat ensimmäisen 
haun vuodelle 2003–2004. Sillä summalla rahoitimme yhteisen matkamme Imat-
ralle ja Parikkalaan, Manhalan yhden opettajan matkan Szegediin ja unkarilaisten 
ektsravierailun Suomeen. Nyt nautimme toisen hakukierroksen avustuksesta ENSI-
verkoston koulujen ja opettajien kanssa, vihje taas ENSI-tapaamisesta. Uskon että 
myös Comenius 2 -apurahan hausta sain vihiä samaa kautta. Sen turvin kävimme 
Annukan kanssa Barcelonassa.
Vuosien varrella on ollut tärkeää tutustua tarkemmin samoihin henkilöihin. Nyt 
verkoston jäsenet ovat jovanhoija tuttuja. Tärkeää on myös ollut (tähän asti) kut-
sua 2 opettajaa samasta koulusta. Nyt sitä rajoitetaan yhteen, mutta uhmaamme sitä 
osallistumalla K.:n kanssa yhdessä. K.:n mukaantulo kuvioihin täysillä on ollut Sor-
rilalle ensiarvoista.
Olen joskus arvostellut sitä, että ENSI-verkostolla ei ole ollut samanlaista konk-
reettista toimintaa kuin Comenius-hankkeilla. Nyt kuitenkin olen tajunnut, että se 
on verkosto, joka vaikuttaa yleisemmällä tasolla. Sen toimintaa on omassa koulussa 
vaikeampi selvittää kuin Commeniuksen. Mutta se toimii. Sitä kautta omaa koulua 
voi kehittää niin, että sovellutukset tehdään oman koulun tarpeitten mukaan. (KF: 
ENSI-tapaamisten merkitys, 7.11.2006)
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Tässä vaihessa oli alkanut ymmärtää ENSI:n toimivan ohjelman tavoin; väljäs-
ti ja suuntaa-antavasti, mutta pysyvänä rakenteena. 
Kuudennen luokan opiskelu päättyi ympäristöjaksoon. Aloitin sen luke-
malla luokalleni ääneen teosta, jonka perusteella ympäristöongelmat alkoivat 
levitä yleisön tietoisuuteen. Se oli Rachel Carsonin Hiljainen kevät (1970). 
Katkelmassa kuvattiin erään perheenäidin huoli, kun hän havaitsi lintujen ään-
ten vaienneen luonnossa. Kirjassa selitettiin syy tähän vaikenemiseen. Se oli 
ihmeaine DDT.
Kävimme ympäristöjakson yhteydessä tutustumassa myös Tervasaaren 
tehtaaseen. Opintokäynnin konseptia on syytä kehittää. Kuudesluokkalaiset-
kaan eivät vielä jaksaneet keskittyä pitkiin ympäristöselontekoihin. Kannat-
taisi keskittyä teollisuuslaitokseen monen perheenjäsenen työpaikkana. Vie-
railu HAMK:n (Hämeen ammattikorkeakoulu) toimipaikassa toteutettiin tou-
kokuun puolivälissä. Vapaaehtoiset opiskelijat esittelivät meille laboratorion 
”vempaimia”. Yhteyshenkilö oli erään opettajamme tuttava. Pienellä paikka-
kunnalla monet verkostot syntyivät juuri kyseisellä tavalla, henkilökohtaisten 
verkostojen kautta (vrt. Posch 2000; Posch & Rauch 2003).
Vaihtoehtovappua vietettiin tällä kertaa leikkipäivänä. Päivä oli jaettu tasan 
sisäleikkien ja ulkoleikkien kesken. Itse olin tuon päivän poissa, mutta nytkään 
ei palattu entisenlaiseen ”krääsävappuun”. 
Leirikoulu Kustavissa 9.–12.5.2006
Neljäs ja viimeinen yhteinen leirikoulumme oli kolmen yön pituinen. Se suun-
tautui Kustaviin, Lomavalkaman leirikeskukseen. Olin saanut vihjeen tuosta 
edullisesta ja rauhallisesta paikasta Mahnalan koulun rehtorilta kaksi vuotta 
aikaisemmin, ja varasin paikan jo silloin. Koska teimme matkalla viimeiset 
WWF:n Naturewatch-tehtävät, rannikkotehtävät, järjestön Suomen ympäristö-
kasvattaja pyysi minua lähettämään kuvia ja kertomaan retkestämme tarkem-
min. Seuraava ote on kopio hänelle lähettämästäni sähköpostiviestistä. Koska 
kyseessä oli luokan viimeinen ikimuistoinen leirikokemus, liitän kertomuksen 
kokonaisena.
Ensinnäkin henkilökunta oli ystävällistä ja tuli läheiseksi. Paikka on raittiusseu-
rojen yhdistyksen osakeyhtiö, edullinen, vapaaehtoisvoimin toimiva, 25e/vrk sis. 
aamupala + 2 ateriaa ja ympäristö aivan ihana, sää oli kesäisen lämmin. Meitä ei 
periaatteessa haitannut, vaikka kaiken aikaa joku/joitain oli kuumeessa tai mahaki-
vussa. He olivat hetken huilimassa ja taas mukana messissä.
Useimmat tekivät Naturewatch-tehtävät jo ensimmäisenä iltana, tonkien lähiran-
taa. Rakkolevät ja leväkatka sekä korennon toukka olivat ihmetyksen aiheita. Sain 
niistä yllättävän hyvät kuvat makrolla ja luupin läpi. Myös simpukoita ihmeteltiin, 
olemmehan järvenrantojen asukkeja. Ensimmäisenä iltana osui kaukoputkeen myös 
kalasääski ja kyhmyjoutsenpari. Ruokorannasta sain kameraani erään parhaista 
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otoksistani: tytöt mittailevat rantaa ja ilmestyen esiin ruokojen seasta. Useimmat 
muut tekivät tehtävät vene- ja saunarannan laiturin tuntumassa, mutta tämä kaksik-
ko niemen toisella puolella.
Toisen päivänä kävimme upeilla kalliomuodostelmilla Jeremiaan luolilla ja kuu-
limme __:n mieleenpainuvan esityksen kalliohalkeaman synnystä. Maankuorien 
törmäys 2–3 miljardia vuotta sitten, jolloin nämä seudut olivat Saharan suunnalla. 
Jääkausi on myöhemmin silotellut maisemia. Kiipeilimme läpi onkaloiden ja pää-
dyimme upeisiin maisemiin 45 m meren pinnan yläpuolelle.
Kustavin savipajasta monet saivat hankituksi äitienpäivälahjan. Merivartioasemalla 
kuulimme muun ohessa merikotkien suojelusta ja löysimme hirven luita kallioita. 
__ löysi myös merikotkan sulkia aseman nurkalta. __ antoi oman sulkansa minulle 
opettajalle, olin siitä todella kiitollinen. Nyt se on koulun kokoelmissa. __ löysi 
myös eräästä kuiville nostetusta poijusta paljon merirokkoa, taas uusi ihmetyksen 
aihe meille maakravuille. Saunasta uimaan juostessa (meriveden lämpötila 11 as-
tetta) tytöt kiljuivat mennessään ”extreme elämyksiä” ja kävivät kastautumassa ja 
sitten kierittelivät itsensä rantahiekassa, ”leivitettyjä broilereita”!
Torstaipäivän ohjelmassa oli kiertoajelu Ahvenanmaan itäisimmällä saarella Brän-
dössä. Siellä koimme uusia ihmeitä, ruotsinkielinen kauppa ja kilkkejä verkois-
sa! Oppaamme piti meitä poikkeuksellisena luokkana: yleensä porukat ovat pian 
evästauon jälkeen jonossa bussin ovella jatkaakseen matkaa. Meitä sai houkutella 
rantavedestä ja ”tandemtoukkien” (parittelevat ritariluteet) tutkimuksista.
Kaiken kaikkiaan leiri lujitti luokan yhteishenkeä, pian koittavien jäähyväisten 
edellä. Olen ollut luokan opettajana 5 vuotta, 2. luokalta lähtien. Siitä on todella 
kasvanut Täti Vihreän luokka. Oli ihana seurata, kuinka 12–13-vuotiaat oppilaat 
jaksoivat leikkiä illat pitkät nurkkajussia ja piilosta. Annoin heidän vielä viimei-
siä kertoja nauttia omaehtoisesta yhdessäolosta. Uskon, ja kirjoitelmista sen voi 
myös päätellä, että tämä oli ikimuistoinen reissu. Kaikesta päätellen nämä nuoret 
nauttivat juuri rauhallisen ympäristön, luonnon ihmeiden ja yhdessäolon suomista 
yksinkertaisista nautinnoista. Olkoon tämä leiri yksi niistä varhaisista luontoko-
kemuksista jotka kantavat heitä myös aikuisuudessa. Toivottavasti myös antaen 
voimaantumisen tunnetta toimia kestävän elämäntavan ja luonnon kunnioituksen 
suunnassa.
Oli suuri harmi, että yksi oppilaista ei kuumetaudin takia päässyt lainkaan 
mukaan matkalle. Siellä sairastuneet eivät juuri näyttäneet kärsivän asiasta, 
huilailivat aikansa bussin penkillä tai pihakeinussa fi lttiin kääriytyneenä. Val-
vojaäidit olivat samoja kuin Seitsemisissä ja isä vertaansa vailla oleva poikien 
kaitsija. Vanhemmat huolehtivat tuttuun tapaan myös paikallislehteen tulevas-
ta lehtijutusta Viimeinen yhteinen luokkaretki ei unohdu koskaan (30.5.2006). 
Oppilaiden kirjoitelmat matkasta kuvastavat heidän tunnelmiaan:
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Opin että saaristossa on erilaisia kasveja ja kalliot on hankala elinympäristö. Opin 
tuntemaan saaristoa sekä sen historiaa. Mielestäni saaristossa on hienot maisemat 
ja kauniita rakennuksia. Kallioilta oli hienot näköalat.
Leirikoulussa opimme tekemään yhteistyötä kaikkien oppilaiden kanssa, tutkimaan 
luontoa uusilla tavoilla. Emäntämme Maire kertoi meille paljon tarinoita ja niistä 
saimme uutta tietoa. Saimme myös tietoa merivartioasemalta ja kuinka Jeremiaan 
luolat ovat syntyneet.
Reissu oli ikimuistoinen ja mahtava.
Opimme käsittämään murtoveden tarkoituksen ja merkityksen. Saariston ilmasto 
tuli tutuksi. Opimme tunnistamaan saariston kasveja ja eliöitä. Meriveden suolai-
suus oli outoa verrattuna järviveteen. Ruoka oli hyvää kouluruokaan verrattuna. 
Menimme lossilla toiselle rannalle. Kastoimme talviturkit.
Ruoka oli hyvää joka päivä. Ruoan jälkeen oli kioski auki ja se oli hyvä kioski. 
Siellä oli kaikkea siistiä ostettavaa. Kun kioski meni kiinni niin tehtiin jotain haus-
kaa porukassa ja jotkut kalasti, pelasi jalkapalloa tai meni uimaan. Leirikoulussa oli 
hauskaa kavereiden kanssa. Annamme 10 pistettä Kustavin leirikoululle.
Opin, mitä kasveja kalliopintaisella alustalla kasvaa. Opin että karkilla voi saa-
da myös kalaa. Oli kivaa, kun siellä oli rauhallista ja mukavaa, sattui myös hy-
vät ilmat. Oli paljon vapaa-aikaa. Oli vähän haikeaa, koska se oli upea reissu ja 
kokemus, joka ei koskaan unohdu! Lisäksi Lomavalkaman pitäjät olivat todella 
ystävällisiä. Jeremiaan luolat jäivät upeimpana kokemuksena mieleen. Oli upeaa 
olla 50 metrin korkeudessa.
Lossilla meneminen oli myös uusi ja hieno kokemus. Brändön saarella on todella 
vanhoja kirkkoja sekä asutusta ei ole paljon. Siellä oli todella rauhallista. Tämä 
reissu oli upea päätös alakoululle, sekä tämä luokka ei unohdu koskaan 6B! Beenä 
olemme edenneet ja beenä päätämme tiemme alakoulussa. Antaisin reissulle arvo-
sanaksi 10++++.
Viimeinen Comenius-tapaaminen Lontoossa 20.–27.5.2005
Viimeiselle Comenius-vierailulle pääsivät osallistumaan kaikki loput matkus-
tamaan halukkaat opettajat. Näin he saivat maistaa myös hankkeen ”porkka-
naa”, muun toiminnan ohella. Matkaan osallistui minun ohellani viisi opetta-
jaa. Lisäksi kolme opettajaa puolisoineen osallistui viimeiseen tapaamiseen 
”omarahoitteisesti”, koska se järjestettiin osittain helatorstain pitkän viikon-
lopun aikana.
Lontoolainen ystävyyskoulumme oli hankkeen koordinaattori. Alkuaikojen 
ongelmista ei enää ollut tietoa. Viimeiseen tapaamiseen oli jokaisesta koulusta 
saapunut mahdollisimman monta opettajaa. Meidän lisäksemme Itävallasta oli 
koolla iso joukko. Kouluvierailun aikana oppilasparit kierrättivät meitä koulun 
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tiloissa. Our Lady of Lourdes on katolinen koulu Finchelyn kaupunginosassa, 
noin puolen tunnin metromatkan päässä kaupungin keskustasta. 
Tapaamisen yhteyteen (23.5.2006) oli järjestetty myös vierailevan luen-
noitsijan Andy Hindin mielenkiintoinen esitys oppimisen ja opetuksen suh-
teesta sekä muutosvaatimuksista otsikolla Learnign in the 21st Century. Luen-
non otsikko oli erehdyttävästi samankaltainen kuin usein viittaamani teoksen: 
Learning for Life in the 21st Century (Wells & Claxton 2002). Ei siis ihme, 
että myös esille tulleet asiat olivat samantyyppisiä. Oppimisen tavat opitaan 
jo varhain. Sisällöt ja taidot muuttuvat, mutta tottumukset ja tunteet säilyvät. 
Opetus on yleensä ahdettu täyteen sanoja, ja oppilailta vaaditaan nopeaa asioi-
den omaksumista, vaikka syvä ja tiedostava oppiminen vaatii aikaa ja perustuu 
tunteeseen. Hind painotti peräänantamattomuutta, päätöksentekokykyä, kriit-
tistä ajattelua, yhdistelevää ajattelua (adaptive/cross curriculum approach), 
empatiaa, kommunikaatiota, refl ektointikykyä ja riskinottokykyä. Luettelo on 
lähes sama kuin opettajan ammatillista identiteettiä käsittelevässä luvussa 4.1, 
jossa kuvasin keinoja kohdata tulevaisuus (vrt. Uzzell 1999; Claxton 2000; 
Sterling 2001; Lindblom 2004; Sterling 2004a). Andy Hindin esityksen mu-
kaan suurin osa oppimisesta tapahtuu toiminnan kautta, kun taas suurin osa 
opettamisesta perustuu pulpetin ääressä istumiseen.
Opettajat pohtivat asioita myös yhdessä keskustellen. Tämä oli ensim-
mäinen kerta, kun partneritapaamisissa käsiteltiin myös oppimisen teorioita 
ja tutkimusta. Muilta osin ohjelma keskittyi paikalliskulttuurin esittelyyn ja 
yhdessäoloon, mikä oli tietenkin mielenkiintoista ja mieluista. Tärkein ohjel-
manumero oli kuitenkin kansainvälinen ilta, jonka järjesti koulun vanhempain-
toimikunta. Se oli ohjelmallinen ilta, jolloin saimme maistella monia erilaisia 
etnisiä ruokalajeja. Koulun oppilaiden kulttuuritaustat olivat todella monen-
kirjavat, ja isännät esittelivät omaa kulttuuriaan. Oppilaat ja vanhemmat oli-
vat pukeutuneet kansallispukuihin. Olin myös itse saanut lainata kotipitäjäni 
Sääksmäen kansallispukua, josta olin todella ylpeä.
En kirjoittanut matkasta tarkkoja KF-muistiinpanoja, ainoastaan lyhyen 
kommentin paluumatkan tunnelmista. Pohdintoihin liittyy arvailua Comenius-
hankkeen jälkeisestä tulevaisuudesta:
Knowledge Forum -muistilappu
Sen verran voin sanoa, että Pirkkalaan laskeutuessamme yhteinen tunne oli kiitol-
lisuus siitä, että saamme asua täällä Suomessa. Järvien ja saarien ilmaantuessa nä-
kyviin ja alkukesän eri vihreiden sävyjen ilmestyessä näkyviin, oli tunne todella 
koskettava. Kansainvälisyydellä on kääntöpuoli: oman kulttuurin ja ympäristön ar-
vostus (vrt. aihekokonaisuus Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys). 
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Vierailu Lontoon Finchleyssä Our Lady of Lourdes Schoolissa oli Comenius-
hankkeemme viimeinen yhteinen tapaaminen. Nyt jäämme odottelemaan miten 
koulu toimii omana itsenään, toteuttaen Sorrilan omaa ohjelmaa. Mitä Comeniuk-
sesta/SEED:istä jäi käteen? Mitä oli jo ennen tätä hanketta, mitä on rakentunut sen 
päälle, oheen, lisäksi? (KF: Sorrilan koulupäivä+vähän Lontoosta, 30.5.2006)
Kevään viimeinen viikko Sorrilassa 2006
Koska edessäni oli kokonainen opintovapaavuosi, olin huojentunut jättäessäni 
Sorrilan koulun jatkamaan ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen kas-
vatuksen hankkeita. Ympäristökoordinaattorin tehtävät otti hoitaakseen K., 
josta jo vuoden 2005–2006 aikana oli kehittynyt työhön sitoutunut kumppani. 
Havainnot viimeisen viikon koulupäivistä kertovat tutkimisen riemusta ja op-
pimisympäristön luonnollisesta laajenemisesta:
Knowledge Forum -muistilappu
Juuri tänään viimeisellä kouluviikolla (30.5.2006) Sorrilassa tapahtui seuraavaa:
Oma luokkani ja kaksi muuta luokkaa (3. A ja 3. B) olivat samaan aikaan ros-
karatsiassa Tsasounan metsässä ja lähistöllä. Kuvasin oppilaat lähes viiden vuoden 
takaisien nimikkopuiden äärellä. Samaan aikaan polkua pitkin luikerteli kiikarit 
kaulassa kummiluokkamme (3. C). Ikkunasta seurasin, kun __:n kakkoset menivät 
kanavan rantaan käsityöopettajamme __:n kanssa. __ kertoi innokkaasti, kuinka lap-
set olivat rakennelleet kaarnaveneitä oman luovuuden siivittäminä. Olivat tehneet 
myös 2x2m kasvien tutkimusruututehtäviä.
Rinnakkaisluokka (2. A) oli tehnyt vastaavan retken avustajansa kanssa osittain 
-__:n ”prujujen” pohjalta. Aluksi olivat leikkineet ylimääräisen tarmon pois piilolei-
kin avulla. Sitten kasvien tunnistamista sekä saman ruudun ötököitä. Aistiharjoituk-
sena oli eri linnunlaulujen laskemista ja loikoilua auringossa. __ avustaja oli sitten 
tullut hipaisemaan voikukalla....tuntoaistiharjoitus. Mielenkiintoista tässä toimin-
nassa oli, että opettajat tulivat innoissaan minulle siitä kertomaan. Jotenkin he halu-
sivat tuoda asian minun tietooni joko tutkimustani varten tai sitten Täti Vihreänä.
Ensi vuoden pikku- Täti Vihreä, K. vei luokkansa Valmarinniemeen pyörä- ja 
makkaranpaistoretkelle. Siellä Mallasveden rannoilla suoritettiin opsiin kuuluvat 
WWF/Naturewatch-tehtävät. Muut neljännet ovat ne jo tehneet, samoin kuin Globe-
sääseurannan. Viimeisiä tuloksia naputtelen tänään koneelle. K. on ottanut veto-
vastuun jo itselleen, eli syöttää Naturewatch-tulokset verkkoon. Eli saman päivän 
aikana ainakin kuusi luokallista (yht. laskien n.170 lasta) oli toimimassa ympäristön 
hyväksi tai ympäristössä, luoden pohjaa sille luonto- ja ympäristösuhteelle, jolle 
toimintaa voi myöhemmin rakentaa.
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Oppilaitten jo lähdettyä K. kokosi vielä kesätehtävää luokalleen: 20 tavallisen 
kasvin keruu 36 lajin listalta, prässäten kotona jokapojan kirjanvälimenetelmällä. 
Asiahan on opsissa jossain muodossa, siitä oli olut juttua edellisessä opelehdessä.
Että tällainen otos Sorrilasta lukuvuoden viimeiseltä viikolta. (KF: Sorrilan 
koulupäivä+vähän Lontoosta, 30.5.2006)
Kiitoksena Sorrilan yhtäjaksoisesta viiden vuoden työrupeamasta kokeilin vie-
lä onnea, saisimmeko ilmaisia kukkasipuleita tulevan syyskuun istutuspäivää 
varten. Meitä onnisti, ja edellisenä päivänä ennen koulun loppua sain sähkö-
postiviestin, jossa Kauppapuutarhuriliitto ilmoitti 200 tulppaanin ja 100 nar-
sissin sipulin lahjoituksesta. Seuraavaan käsitekarttaan on koottu (kuvio 21) 
Comenius-hankkeen eri vuosien teemat ja niihin liittyvät toiminnat:
Kuvio 21. Comenius-hankkeeseen liittyviä tehtäviä.
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8.6 Lukuvuosi 2006–2007 
Osallistuin vielä kesäkuussa vararehtorimme kanssa Jyväskylässä pidettyyn 
Valkeat yöt -seminaariin. Esittelin siellä Sorrilan koulun ympäristötoimia ja 
sain uusia virikkeitä tutkimukseni teorianmuodostukseen. Sen jälkeen oli aika 
ottaa etäisyyttä Sorrilaan. Olin jäänyt opintovapaalle, ja tarkoitukseni oli edetä 
tutkimukseni kanssa vauhdilla. Niin ei kuitenkaan käynyt. Asioiden kypsyttely 
vaati aikaa, tajusin sen vasta paljon myöhemmin. Vaikka en saanut kovinkaan 
paljon valmista tekstiä, kartoitin laajaa aineistoani ja tutustuin kirjallisuuteen, 
josta alkoi muodostua uusi näkemys koko tutkimukselle ja sen teorialle.
Olin ajatellut lopettaa tutkimusjaksoni tähän. Onneksi ohjaajani kirjoitti 
kerran KF:ssä (KF: Sorrila Comeniuksen jälkeen, 10.9.2006):” Tutkimusta voi 
toki koko ajan jatkaa, vaikka ei itse olekaan koulussa opettajana. On arvokas-
ta seurata mahdollisuuksien mukaan, mitä koulussa silloin tapahtuu, kun itse 
ei ole opettajana.” Siksi lopullinen tutkimus laajeni sisältämään myös luku-
vuodet 2006–2007 ja 2007–2008. Vasta ne pystyivät osoittamaan, oliko koulun 
kehittäminen ollut jatkuva prosessi vai loppuiko toiminta Comenius-hankkeen 
päätyttyä. Tutkimus olisi jäänyt monella tapaa kesken, jos se olisi päättynyt 
kevääseen 2006. Pohdintojani KF:ssä syksyllä 2006:
Knowledge Forum -muistilappu
Olen pikku hiljaa kokoilemassa ajatuksiani tutkimuksen ”rakentamiseksi”. Näyttää 
olevan rankka homma päästä alkuun. Nyt olen lueskellut kirjaa Key issues in sustai-
nable development and learning, Scott, W. ja Gough, S., 2004. Siinä on muutamien 
kiinnostavien ”tuttujen” artikkeleita, kuten Paul Hart ja Franz Rauch. Kirjoittelen 
ylös omiin ajatuksiini soveltuvia juttuja. Samaten olen kolunnut läpi oppilaitteni 
kirjeet opettajalle toukokuulta 06 sekä vanhan tietokoneeni tiedostoja. Joitain mie-
lenkiintoisia juttuja olen löytänyt jo syksystä 2001 lähtien...ja tehnyt niistä omia 
johtopäätelmiä. Nyt pitäisi saada alkuun se varsinainen homma. 
Koska olen päättänyt katkaista tutkimusjaksoni tähän (enhän ole nyt Sorrilassa). 
Siksi en kokoa lisää dataa. Toki voin kirjata ”ilolla muistiin” että siellä hommat 
jatkuvat. Olen onnistunut tekemään itseni ”tarpeettomaksi”, tavallaan. Opsiin kirja-
tut tai muuten käytännöksi muodostuneet toimet jatkuvat. K.:n, ympäristövastaavan 
kanssa menemme ENSI-koulujen yhteistapaamiseen Ouluun. Saimmehan OPH:n 
kansainvälistämisverkkorahaa, Oulun kunta koordinaattorina. Siellä on tarkoitus 
suunnitella jatkotoimia. KARAVAANI SIIS KULKEE. (KF: Sorrilan syksy-06 ja 
oma tutkimus, 5.9.2006)
Sorrilan ympäristövastaavana toimi ”pikku -Täti Vihreäksi” kutsumani K. Hän 
huolehti kaikista niistä ympäristötoimista, jotka kuuluivat opetussuunnitel-
maan tai olivat vakiintuneita käytäntöjä.
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ENO-online -yhteistyö ei lopultakaan toiminut Sorrilassa niin hyvin, että 
sitä olisi jatkettu muuten kuin rauhanpuun istutuksen osalta. Uskon, että tässä 
on kyseessä sama ilmiö, jonka myös Posch (1995, 55) mainitsee. Ulkoapäin 
johdetut innovaatiot eivät useinkaan onnistu pyrkimyksissään. Sen sijaan työ-
yhteisön omista lähtökohdista syntyneet hankkeet voivat johtaa koulun kehit-
tymiseen. Vaikka ENO-online ei ollutkaan ulkoapäin määrätty projekti, sen 
olivat kuitenkin suunnitelleet muut. Toisaalta siihen liittyi tekniikkaan liittyviä 
ongelmia. Paikallislehti otsikoi puun istutusta käsittelevän jutun seuraavasti: 
(25.9.2006) Sorrilan omassa arboretumissa nyt myös jalava – YK:n rauhan-
päivän taimia istutettiin Oseaniassa asti. 
Otettuani etäisyyttä Sorrilan päivittäiseen toimintaan huomasin vielä sel-
keämmin, miten asiat sujuvat. Yhteistyökuviot WWF:n ja UPM:n kanssa 
olivat työmuotoja, jotka olivat kehittyneet vuosien varrella. Tämän vuoden 
perintömetsätempaus oli erityinen, koska siinä yhdistyivät kummankin yhteis-
työkumppanin voimat. 
ENSI-verkoston tapaaminen Oulussa 18.–19.9.2006
ENSI-verkoston koulujen tapaaminen järjestettiin Oulussa 18.–19.9.2006. 
Osallistuimme matkaan yhdessä K.:n kanssa. Majoituimme Hönttämäen kou-
lun yhteydessä toimivalla Timosenkosken luontokoululla. Illan ”extreme-oh-
jelmaan” kuului tervanpoltto makkaranuotiolla. Oulun tapaamisen konkreetti-
nen tulos oli Sorrilan kestävän kehityksen suunnitelman laatiminen Hönttämä-
en mallia mukaillen. Siinä oli otettu huomioon kaikki kestävään kehitykseen 
liittyvät elementit: sosiokulttuurinen, taloudellinen ja ekologinen, ja niihin 
yhdistettiin koulun konkreettista toimintaa. Sorrilan kestävä arki -malli (kuvio 
12) on esitelty luvussa 6.2.
Kun olin muutenkin yhteydessä Kiertokapulaan, kuulin että heillä oli suun-
nitelmia kouluyhteistyöstä keväälle 2007. Kerroin, että Sorrilassa otettaisiin 
mielellään vastaan tarjous. Tein ensivarauksen vapun tienoille, jolloin se toi-
misi myös vaihtoehtovapun runkona. K. jatkoi yhteistyön virittelyä, ja onnistu-
nut mutta uudistettu kierrätystempaus toteutui vappuaattona 30.5.2007. Kuulin 
opettajilta kiittäviä kommentteja. Kiertokapulan järjestelyt toimivat hyvin, sil-
lä ohjelman toteuttamiseen oli varattu tarpeeksi monta työntekijää. Opettajien 
vastuulle jäi tällä kertaa vain oppilasjoukon valvonta. Taas kerran tuli osoitet-
tua, ettei ”sota yhtä tätiä kaipaa”. Tieto oli huojentava.
ENSI-verkoston tapaaminen Helsingissä 14.5.2007
Osallistuimme ENSI-tapaamiseen taas yhdessä K.:n kanssa (14.5.2007). Täl-
lä kertaa se järjestettiin Opetushallituksen väliaikaisissa tiloissa Itä-Pasilassa. 
Oulun koordinoimasta kansainvälistämistuesta oli vielä jonkin verran rahaa 
käyttämättä, mutta Hämeenkyrö lupautui hakemaan uutta tukea myös seuraa-
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valle kaudelle. Ilman tätä tukimuotoa verkoston yhteistyö olisi rajoittunut ai-
noastaan virallisiin, opetushallituksen järjestämiin ENSI-tapaamisiin. Lisäre-
surssien avulla toiminta monipuolistui. 
Tilaisuudessa kuulimme ensimmäistä kertaa opetushallituksen sijoitukses-
ta oppimisympäristöjen kehittämiseen. Valtionapujen haku olisi syksyllä 2007. 
ENSI-kouluja kehotettiin hakemaan avustuksia. Tässä tapaamisessa kuulimme 
ensimmäistä kertaa myös kansainvälisen ENSI:n uudesta Comenius 3 -verkos-
tosta, Supportista (Partnership and Participation for a Sustainable Tomorrow). 
Se pyrkii koulun ja lähiyhteisön vuorovaikutukseen. Tietotekniikan hyväksi-
käyttö oli oleellinen osa hanketta. Se on Norjan koordinoima, SEED:iin ver-
rattava verkkohanke.
Kuulimme taas OKKA-säätiön kestävän kehityksen kriteereistä. Tein 
päätöksen osallistua koulutukseen Kestävä kehitys opetuksessa ja toiminta-
kulttuureissa, koska se oli valtion rahoittamaa ja siten osallistujalle ilmaista. 
Esityksen mukaan kestävä kehitys ei toteudu vain oppiaineiden sisällä, vaan 
pikemminkin oppiaineiden välillä. Ajatus oli hyvin lähellä sekä tutkimukseni 
että koulun kehittämisen ideaa: kestävä kehitys tarjoaa pohjan eheitten koko-
naisuuksien syntymiselle (vrt. Posch 1995; Åhlberg 1998; Hart 2003; Åhlberg 
2005c; Dillon 2006a; 2006b).
Opintovapaavuoteni aikana olin alkanut kaipailla takaisin kehittämistyö-
hön, en niinkään normaaliin opettajan arkeen. Täti Vihreän työ alkoi taas vetää 
puoleensa.
8.7 Lukuvuosidet 2007–2008 ja syksy 2008
Viimeisten tutkimusvuosieni raporttiosuudessa käytän osittain suoraa kerron-
taa, osittain KF-muistiinpanoja, jotka loppuvaiheessa jäivät kuitenkin vähem-
mälle. Venytän kertomusta jossain määrin myös syksyn 2008 puolelle, lähelle 
aikaa, jolloin tutkimus lopullisesti valmistui.
Keväällä 2007 aloimme rehtorin kanssa suunnitella paluutani Sorrilaan. 
Koska en tutkimukseni osalta ollut edennyt asettamieni tavoitteiden mukai-
sesti, olin ajatellut ottaa seuraavana lukuvuonna lisää opintovapaata. Suunnit-
telin tuossa vaiheessa olevani töissä ainoastaan lokakuulle asti. Siksi rehtorini 
oli tyytyväinen lupauduttuani opettajaksi sivutoimipisteen kouluun. Luokkani 
oli 16 oppilaan 2–3-luokka. Perjantaipäivät olin Sorrilassa opettaen tekstiili-
työn lisäksi kuvataidetta ja musiikkia. Aloin kuitenkin viihtyä myös uudessa 
työympäristössäni. Luokka oli mukava ja myös poikkeuksellisen pieni ryh-
mä verrattuna Sorrilan noin 30 oppilaan ryhmiin. Suunnitelmat muuttuivatkin 
niin, että anoin kahden kuukauden opintovapaata vasta syyslomasta jouluun. 
Tällä kertaa tutkimukseni eteni hyvin. Pystyin lopultakin keskittymään kirjoi-
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tustyöhön ja nautin siitä suunnattomasti. Anoin vielä toisen kahden kuukauden 
opintovapaajakson kevätlukukauden lopuksi.
Uusia hankkeita
Alkuvuodesta 2007 kouluja houkuteltiin Motiva:n koordinoimaan pilottihank-
keeseen Acitve Learning. (Motiva Oy tuottaa asiantuntijapalveluita energian 
ja materiaalien käytön tehostamiseksi ja uusiutuvan energian käytön edistä-
miseksi.). Pilottihankkeessa tutkittiin muun muassa oman koulun energian ku-
lutusta. Projektiin liittyi yhteistyö kotien ja paikallisen energiayhtiön kanssa. 
Koululla suoritettujen tutkimusten tulokset raportoitiin norjalaisille sustain.
no-sivustoille. Hankkeen pilotointiin osallistuva koulu sitoutui suorittamaan 
seuraavia tehtäviä ja Motiva puolestaan tarjosi koululle oman osuutensa:
Koulun osuus:
- Koulussa toteutetaan opettajan valvonnassa oppilaiden suorittama sään-
nöllinen energiaseuranta.
- Koulu toteuttaa 5 aktiivisen oppimisen tehtävää ja 5 energianseuranta-
tehtävää. 
- Koulu raportoi tutkimuksen tulokset internet-tietokantaan.
- Koulu antaa palautetta tehtävistä ja kokemuksista.
- Koulu suorittaa oppilaiden tietotason alku- ja loppukartoituksen.
- Koulu raportoi onnistuneista tehtävistä.
- Koulu osallistuu koulutustilaisuuteen.
Motivan osuus:
- Tarjoaa maksutonta tukea.
- Tarjoaa materiaalia tehtävien seurantaan.
- Analysoi ja vertaa koulujen tuloksia.
- Tarjoaa tukea yhteistyöhön muiden koulujen kanssa.
- Raportoi tuloksista kouluille.
- Tiedottaa hankkeen toiminnoista. 
- Järjestää kotimaan koulutustilaisuuden.
- Mahdollistaa osallistumisen esim. tapahtumiin ja kilpailuihin.
- Antaa koululle todistuksen projektiin osallistumisesta.
- Kutsuu pilottikoulun kansainväliseen workshop-tilaisuuteen elokuussa 
2008.
Sopimuksesta selviää, että valmiiden toiminnallisten tehtävien lisäksi hank-
keeseen osallistuvalle koululle tarjotaan myös ”porkkanoita”, kuten koulutusta 
ja jopa kansainvälinen tapaaminen.
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Rehtori oli sitä mieltä, että hankkeeseen kannatti liittyä, vaikka en olisikaan 
paikan päällä sitä koordinoimassa. Kun olimme päässeet kehittämistyössä hy-
vää alkuun, myös uusiin aloitteisiin oli helppo tarttua. Kävi selville, että K. ei 
jatkaisikaan Sorrilassa. Kysyin, oliko S. valmis sekä ympäristöhankkeen koor-
dinaattoriksi että Active Learning -hankkeen vastuuhenkilöksi. Hän suostui, 
ja näin saatiin kerralla päätettyä kaksi asiaa. Koulun kehittäminen Sorrilassa 
jatkui, vaikka Comenius-kouluhanke oli päättynyt. Verkostoiden kautta tullut 
uusi hanke Motivan Active Learning sulautui muuhun kokonaisuuteen, koska 
maaperä oli sille valmis. Toiminta laajeni ehyesti eheyttäen.
Knowledge Forum -muistilappu
…Sorrilassa edelleen tapahtuu myös koulun kehittämistä, niin kuin pitääkin. Toi-
saalta sen vuoksi, että (uskon vakaasti) jos saamme valtionapua oppimisympäristö-
jen kehittämiseen, niin tämä Motivan hanke on yksi keskeisimmistä toiminnoista, 
jossa ollaan yhteistyössä paikkakunnan muitten osaajien ja kotien kanssa....upea 
juttu kerrassaan ja sopivasti kompaktissa muodossa. Tuntuu hyvältä, että silloin ke-
väällä 2007 rohkenimme mukaan. Sain tiedon verkostojen kautta ja rehtori sanoi 
että siitä vaan ja S. lupautui vetäjäksi. Tyyppiesimerkki siitä, miten hommat läh-
tevät käyntiin: ’jotain uutta, jotain vanhaa, jotain lainattua’. (KF: Active Learning, 
13.11.2007)
Active Learning toteutettiin osana Sorrilan koulun viidensien luokkien opis-
kelua. S. sai rinnakkaisluokkien opettajat mukaan tiimiin. Nuorista opettajis-
ta löytyi uutta pontta myös koulun kehittämiseen. Hankkeen vastuukaksikko 
osallistui yhdessä myös hankkeen koulutukseen, joista ensimmäinen järjestet-
tiin Hämeenlinnassa (18.9.2007). Kyse oli hyvin samanlaisesta toiminnasta 
kuin ympäristösertifi oinnissa. Talonmies oli tärkeä linkki hankkeen toteutuk-
sessa. Oli mielenkiintoinen yhteensattuma, että Motivan koulutuksen jälkei-
senä päivänä osallistuin Kestävä kehitys oppimisessa ja toimintakulttuurissa 
koulutuksen lähiopetusjaksoon, joka tavoite oli oman koulun ympäristöserti-
fi ointi. Active Learning -tehtävät osoittautuivat vielä liian keskeneräisiksi, ja 
monimutkaisiksi. Sen takia niitä ei liitetty kuudensien luokkien energia-jak-
soon. Sitä paitsi, siinä tapauksessa tutkimukset olisivat kohdistuneet samaan 
oppilasryhmään.
Kestävä kehitys opetuksessa ja toimintakulttuurissa
Ilmoittauduin koulutukseen, joka järjestettiin osittain opintovapaavuoteni 
aikana. OKKA-säätiö (Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen säätiö) ja Sykli 
(Suomen ympäristöopisto) organisoivat opetushallituksen rahoittaman koulu-
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tuskokonaisuuden Kestävä kehitys opetuksessa ja toimintakulttuurissa. Koulu-
tuksen tavoite, kurssin johtajan sähköpostiviestin (13.4.2007) mukaan oli:
Koulutus perehdyttää erityisesti sosiaaliseen ja kulttuuriseen kestävyyteen
opetuksessa ja toimintakulttuurissa ja antaa valmiuksia kestävän kehityksen
arviointiin omassa tai toisessa oppilaitoksessa. Koulutuksen perustana
toimivat valmisteilla olevat Oppilaitosten kestävän kehityksen kriteerit.
Päädyin kurssille, vaikka en päässytkään osallistumaan sen ensimmäisiin kon-
taktipäiviin. Koulutuksen kautta pääsin konkreettisesti tutustumaan ympäris-
tösertifi oinnin nykypainotuksiin, jotka olivat sosiaalisessa ja kulttuurisessa 
kestävässä kehityksessä ja työpaikan vuorovaikutussuhteissa. Aloin harkita 
Sorrilan mahdollisuuksia ympäristösertifi ointiin. Tämä olisi mahdollisuus, jon-
ka kautta jokainen koulun toimija, henkilökuntaan kuuluva ja oppilas saatai-
siin sitoutumaan. Periaate oli hyvin lähellä SEEPS- ja ENSI-hankkeiden koko 
koulun lähestymistapaa (whole school approach) (Shallcross 2006a, 2006b; 
Wals 2006a). Periaatepäätös sertifi oinnin aloittamisesta johti siihen, että kerta-
käyttöisistä margariinirasioista oltiin lopulta valmiita luopumaan. Emännälle, 
rehtorille ja ympäristövastaavalle lähettämässäni sähköpostissa sanoin yksin-
kertaisesti: ”Asia pitää hoitaa!”
”Rasva-asia” hoitui yllättäen melko yksinkertaisesti. Seitsemän vuot-
ta jatkunut ”hiljainen vaikuttaminen” vaati vain pienen lisäsysäyksen. Asiaa 
edesauttoi myös se, että syksyllä saimme kouluun uuden emännän. Keittiö-
henkilökunta huomasi, että kertakäytön välttämisen yhteydessä poistui myös 
kahden jäteastian ongelma. Kaikki jäte olikin sen jälkeen biojätettä. Koska 
keittiöhenkilökunta oli otettu mukaan yhteiseen keskusteluun, he saivat tuoda 
esiin myös omia kantojaan. Tuli ilmi, että jotkut oppilaat suhtautuivat heidän 
neuvoihinsa ylimielisesti. Ajatus Täti Vihreän infotilaisuudesta salissa alkoi 
kyteä. Oppilaille pitäisi selvittää, että kaikki koulun aikuiset ovat heidän kas-
vattajiaan, ja siksi jokaisen neuvot piti ottaa samanarvoisena huomioon. Ruo-
kailutilannetta oli alettu työstää jo aikaisemmin syksyllä. Oppilaskunnan halli-
tuksen aloitteesta perustettu työryhmä oli miettinyt asioita sekä ruoan jakelun 
että ruokalan viihtyisyyden kannalta. Yhteiset margariinirasiat olivat siten vain 
yksi osa kokonaisuutta. Toimintakulttuurin kuuluva kitka olikin toiminnan ke-
hittämisen yllyke. Ongelmat olivat jälleen osoittautuneet ystäviksemme (En-
geström 1987; Fullan 1994; 2003; Engeström 2004).
Koulutukseen Kestävä kehitys opetuksessa ja toimintakulttuurissa kuului 
kestävän kehityksen kartoituksen toteuttaminen omassa koulussa. Pyysin Sor-
rilan opettajia täyttämään kaavakkeen. Eräs kollega sanoi suoraan: ”Olisin voi-
nut täyttää kyselyn, mutta en ymmärrä kysyttyjä asioita.” En tullut ajatelleeksi, 
että kestävän kehityksen teoreettinen jaottelu eri osa-alueisiin ei ole itsestään 
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selvä asia, vaikka opettajat käytännössä tekevätkin työtä niiden mukaisesti. 
Seuraava muistilappu kertoo kyselyn toteutuksesta:
Knowledge Forum -muistilappu
Minulle selvisi KEKE-auditointikoulutukseen kuuluvassa kartoituksessa mielen-
kiintoinen ja varmaan aika yleinenkin asia. Tavallinen luokanopettaja, joka ei ole 
vihkiytynyt keke-teorioihin, mutta on työssään kyllä toiminut sen hengen mukaises-
ti, ei hallitse/hahmota keken jakoa eri osa-alueisiin. Opettajat halusivat vilpittömästi 
auttaa ja vastata kyselyyn, mutta olivat näiden termien kanssa hukassa. Vasta kes-
kustelu eräänkin opettajan kanssa sai hänet huomaamaan, että on työssään toteutta-
nut kekeä ek/sos/kult/tal kannalta, mutta ajatellut sitä kokonaisvaltaisesti. 
Holistinen lähestymistapa on siis opettajalla jotenkin luonnollinen tapa toimia. 
Toisaalta nuo em. osa-alueet menevät monin paikoin limittäin ja lomittain....kaikki 
vaikuttavat toisiinsa ja asiat muodostavat kokonaisuuden. Juttelin myös erään toisen 
opettajan kanssa, ja hän oli sitä mieltä että vaikka jako on vaikea ja osin päällek-
käinen, on välillä hyvä pysähtyä miettimään omaa opetustaan. Vaikka kysymyksiä 
oli ”avattu” yleisellä tasolla, en halunnut tarkentaa niitä ihan käytännön esimerkeik-
si Sorrilasta, etten olisi antanut suoranaisia vastauksia opettajille. Katsotaan, mis-
sä määrin ja millaisia vastauksia saan. (KF: Sorrila syksyllä 2007 ja keke-kysely, 
8.9.3007) 
Lopullinen tulos oli, että sain vastaukset kyselyyni vain kolmelta kollegalta. 
Opettajilla oli aivan tarpeeksi työtä arjen pyörityksessä. Ylimääräiset kyselyt 
olivat tosiaankin vasta toissijaisia. Kyselyn tulos sai minut harkitsemaan uu-
delleen sertifi ointiin suin päin ”syöksymistä”. Olisiko sittenkin paras jatkaa 
koulun kehittämistä omista lähtökohdista käsin?
VESO-koulutus ja ENSI-verkoston tapaaminen 
Kurun Seitsemisissä, 28.–29.9.2007
Sorrilan ympäristövastaava S. huolehti ENO-projektiin kuuluvan rauhanpuun 
istutuksen järjestelyistä. Tällä kertaa puu oli saarni. Koska olin perjantaisin 
myös itse Sorrilassa, osallistuin siihen Täti Vihreän asussa, mutta vastuu oli 
S.:lla. Iltapäivällä lähdimme ENSI-verkoston järjestämään tapaamiseen Ku-
ruun. 
Rehtori oli hyväksynyt ENSI-verkoston Kurun tapaamisen VESO-kelpoi-
seksi koulutustilaisuudeksi. Siihen liittyi illanvietto perjantaina ja lauantaina 
tutustuminen Koveron perinnetilaan ja alueen arkeologiaa koskeva luento 
opastuskeskuksella. Painotin kutsussa Sorrilan asemaa ENSI-kouluna:
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Knowledge Forum -muistilappu
Muistathan, että Sorrila on edelleen ENSI-koulu. ENSI on kansainvälinen ympäris-
tökoulujen verkosto. Sen suomalaisten koulujen tapaaminen on Kurun Seitsemisen 
kansallispuistossa, Kortesalon leirikoulutilalla perjantai- ilta---lauantai-iltapäivä 
28.–29.9.2007, järjestäjinä Mahnala ja me! Toivottavasti mahdollisimman moni 
pääsee mukaan! (kustannukset korvataan). (KF: KEKE-kysely, 8.9.2007)
Sorrilasta koulutukseen osallistui neljä opettajaa. Tapaamisen yhteydessä 
pidettiin myös ENSI-verkoston kokous, jossa tehtiin päätöksiä sekä Oulun 
että Mahnalan koordinoimien tukirahojen käytöstä. Tapaaminen oli jälleen 
voimaannuttava kokemus. Olin iloinen, että Sorrilasta osallistuneet opettajat 
saivat kokea samaa yhteenkuuluvuutta ja ymmärsivät ainakin osittain ENSI-
hankkeen merkityksen koulullemme. Siitä kertoo seuraava muistilappu:
Knowledge Forum -muistilappu
Kurussa __ ja __ toivat myös oman lisänsä ja ideansa Sorrilan toiminnan kehittä-
miseksi. 
__ ehdotti oppilaskunnan hallituksen ja ympäristöraadin yhdistämistä (vrt. Vihreä 
lippu) ja __ ehdotti roskaratsian jakamista keväälle ja syksylle eri luokka-asteilla 
suoritettavaksi. Kurun ENSI-tapaaminen Kortesalon leirikoulutilalla oli VESO-kel-
poinen Sorrilan opettajille. Kaikki olivat ajomatkasta huolimatta tyytyväisiä antiin. 
Perjantai-iltana saatiin käsiteltyä verkoston asiat A.:n vetämässä hankekokouksessa. 
Tämä koski toimintaa kansainvälistämisrahan turvin. Tällä kertaa meidän kokemuk-
sistamme kansainvälisissä hankkeissa oli apua etenkin Kankaanpään lukion nuorille 
innostuneille opettajille. 
(KF: dynaaminen ENSI-verkosto ja Kurun tapaaminen, 30.9.2007)
ENSI-tapaaminen Helsingissä 16.11.2007
Tapasimme tällä kertaa Siltavuorenpenkereellä, Helsingin yliopiston sovel-
tavan kasvatustieteen laitoksella. Kovin moni ENSI-opettaja ei ollut päässyt 
paikalle. Lea Houtsonen kertoi Support-hankkeen tulevista suunnitelmista. 
Aloitimme valmistelut osallistuaksemme viiden ENSI-opettajan voimin Sup-
portin ensimmäiseen seminaariin, joka pidettäisiin Englannissa, Shrewsburys-
sa 20.–25.1.2008. 
OKKA-säätiön edustaja oli kertomassa keke-arviointikriteereiden muutok-
sista. Esityksestä kävi ilmi, että sertifi ointi on siirtymässä koulun toimintakult-
tuurin arviointiin. Siinä voisi olla eri tasoja. Koulu voisi valita kysymyslistasta 
asiat, joihin se keskittyy. Vaikka sekä Sorrilassa että sertifi oinnin kehittelyssä 
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oli päädytty samoihin asetelmiin, emme olleet vakuuttuneita siitä, että se olisi 
”meidän polkumme”.
Täti Vihreän tietoisku 16.1.2008
Tutkimusjaksoni alkoi olla loppuvaiheessa, enkä koonnut sitä varten enää KF-
muistiinpanoja. Halusin kuitenkin liittää aineistooni tietoa kehittämisprosessin 
viimeisimmistä vaiheista. Tästä syystä suora kerronta on raportoinnissa pää-
osassa ja lainaukset tulevat sähköpostiviesteistä ja muusta kirjallisesta mate-
riaalista. 
Muutama päivä ennen Täti Vihreän tiedotustilaisuutta aloin tutkia tarkem-
min ympäristösertifi oinnin opasta (OKKA 2004). Se oli painettu vuonna 2004 
eikä vielä sisältänyt niitä ajatuksia, joita oli tuotu esiin ENSI-tapaamisessa. 
Oppaan itsearviointi perustui 50 kohtaa sisältävään yksityiskohtaiseen kysy-
myslistaan. Suurin osa niistä oli pakollisia. 
”Intuitio” alkoi onneksi kuiskia korvaani. Muualla keksitty ja ulkoa joh-
dettu malli soti Sorrilan omaehtoista kehittämistä vastaan. Tuoreessa muistissa 
oli keke-koulutukseen vaadittu opettajakartoitus. Sertifi ointiin vastaavia do-
kumentteja vaadittaisiin roppakaupalla lisää. Arkistojen kerääminen ei ollut 
Sorrilan tapa tähänkään asti, miten se voisi toimia nyt?
Sertifi ointi-ideasta oli kuitenkin se hyöty, että koko koulun henkilökunta 
saatiin tönäistyä liikkeelle. ”Koko koulu kasvattaa -liike” sai vahvistusta. Pää-
töstä koulun omaehtoisesta kehittämisestä tuki myös OKKA-säätiöstä saamani 
sähköpostiviesti (15.1.2008):
Teidän täytyy kuunnella itseänne ja toimia sen mukaan. Hyvää työtä voi tehdä 
monella tavalla. Uusien, tulossa olevien keke-kriteerien suhteen pyrkimyksenä on 
kokonaisuuden selkeyttäminen ja paperityön vähentäminen. Sertifi oinnin arvioin-
tityökalujen näkökulmana on jatkossa enemmän itsearviointi kuin ulkoinen audi-
tointi, mikä toivottavasti tekee niistä hyödyllisempiä kouluille. Kannattaa myös 
muistaa, että arviointityökaluja ja kriteereitä voi hyödyntää valikoiden ilman mi-
tään sertifi ointitarkoitusta.
16.1.2008 Sorrilan salissa toteutettiin tietoisku ” korjatun kurssin” mukaisesti. 
Kaikki oppilaat istuivat salissa ja näkivät taas pitkästä aikaa koulun ympäristö-
hankkeen roolihahmon Täti Vihreän. Tilaisuus alkoi sillä, että esittelin kaikki 
muut koulun henkilökuntaan kuuluvat ihmiset, siistijät, avustajat ja esikoulun 
väen. Talonmies ei silloin päässyt paikalle. Kerroin oppilaille, että kaikki nämä 
aikuiset, opettajien lisäksi, ovat heidän kasvattajiaan. 
Siistijä oli edellisenä päivänä punninnut sekajätteen. Sitä oli kertynyt yh-
teensä 12,5 kiloa. Oli nimittäin päätetty, että käsipaperit aletaan siitä päivästä 
lähtien laittaa biojätteeseen. Luokille julistettiin kilpailu, jossa he saivat arvata 
kyseisen koulupäivän sekajätteen määrän. Lähimmäksi arvannut luokka sai 
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ensimmäiseksi valita julisteen. Emäntämme M. kertoi toisesta uudistukses-
ta. Ruokalassa olivat kertakäyttöiset margariinirasiat lopulta siirtyneet histo-
riaan. Oppilaskunnan hallituksen ehdottamat tarjottimet olivat osa uudistus-
ta, samoin kuin ruokalan maalaaminen ja uudet verhot. Käytin tilaisuudessa 
puheenvuoron myös sen puolesta, että ”oikeat ympäristön ystävät” miettivät 
sitä, miten pakkaavat omat eväänsä pitkää koulupäivää ja retkiä varten, turhaa 
jätettä tuottamatta. Täti Vihreän roolilla oli ihmeellinen vaikutus sekä roolin 
esittäjälle että lapsille. He kuuntelivat hievahtamatta koko oppitunnin ajan. 
Kaupungin ympäristötoimiston työntekijä esitteli myös juuri voimaan astu-
neen pakkauskartongin erilliskeräyksen periaatteet. Siitä meni tietoisku myös 
koteihin. Näin toteutui eri hankkeittemme tavoitteiden mukainen paikallisyh-
teistyö. Päivän päätteeksi kirjoitin sähköpostiviestin rehtorille ja ympäristö-
vastaavalle (16.1.2008):
Nyt on aika hyvä mieli siitä, että ”intuitio” kertoi, mitä tietä kannattaa edetä. Kaik-
kia on kuultava ja mentävä sitten sitä keskitietä, mutta kuitenkin eteenpäin.
Tilasin __:lta sekä bioastian että kartonkisäiliön. Hänen mielestään pitäisi oikeas-
taan saada kunnollinen katos kaikille jätteille...mihinkähän se vaan mahtuis onhan 
ne pömpelit nyt aika hajallaan. Kiertokapulasta kysyin alustavasti, miten jatkossa 
toimitaan, kun sekajätteen määrä vähenee....
Nyt vaan opettajien ja ympäristöetsivien/järkkien pitää olla tarkkana ettei mene 
puurot ja vellit ja ties mitkä jätteet sekaisin.
Kyl jäi kuitenkin sellainen tunne, että kun kaikkia on ainakin yritetty kuulla ja ottaa 
huomioon, niin silloin ihmiset ovat myös halukkaita ylittämään niitä entisiä raja-
aitoja...
A. Hämeenkyröstä on sertifi oinnista samaa mieltä, kannattaa vielä odotella, joskus-
han se voi sit olla ihan ”pala kakkua”, jos vaikka keräiltäisikin dokumentteja ajan 
kanssa. Mites alakerran ”rasvaralli” sujui?
t. Mervi
Myös paikallislehden luottotoimittaja oli paikalla. Tällä kertaa halusin pai-
nottaa Sorrilan koulun asemaa Suomen aktiivisten ENSI-koulujen joukossa. 
Ensimmäisen päivän ”rasvaralli” oli sujunut ilman kommelluksia, emännän 
mielestä jopa yllättävän mukavasti. Episodi todisti sen, että yhteisten asioiden 
hoidossa ei asioita kannata jättää puolitiehen. Henkilökohtainen tapaaminen ja 
asioista neuvottelu kasvokkain oli tehokkaampaa kuin sähköpostin tai puhe-
linyhteyden kautta toimiminen. Havaitut jännitteet johtivat uudistukiin, jotka 
hoidettiin koulun yhteisin voimin (Fullan 1994; Engeström 2004). Sorrilan 
Sorinat oli vaihtanut sekä toimituskuntaa että nimen muotoon Sorrilasta tuu-
lee. Tiedotteeseen koottiin tilaisuuden sisällön lisäksi myös asiaa viidensien 
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luokkien Active Learning -projektista, jonka esittely tilaisuudessa jäi ajanpuut-
teen vuoksi tekemättä. Samalla kodeille esiteltiin koulun kestävän kehityksen 
hankkeiden viimeisimmät suuntaviivat.
Support-hanke
Raportin seuraavien alalukujen (Support-hanke ja Kohtaamisia-hanke) sisäl-
löt ovat kuvauksia Sorrilan koulussa viimeisimpinä toteutetuista hankkeista, 
Support osana ENSI:ä ja Kohtaamisia valtionapua saavana oppimisympäris-
töhankkeena. Puolustan näiden osien sisällyttämistä raporttiini sillä, että ta-
pahtumilla on tärkeä merkitys koulun jatkuvan kehittämisprosessin hahmot-
tamiselle. 
Support (Partnership and Participation for Sustainable Tomorrow) on EN-
SI-hankkeen sateenkaarihanke ja Comenius 3 -verkostohanke. Sen rahoitus-
lähde on EU:n Comenius Lifelong Learning -ohjelma. Hanke ajoittuu vuosille 
2007–2010, ja se on Norjan opetushallituksen koordinoima. Shrewsburyssä 
20.–25.1.2008 järjestetyssä seminaarissa jaetun esitteen mukaan:
Supportin tavoitteena on edistää koulujen kestävän kehityksen kasvatuksen laatua 
verkostoiden kouluja, tutkimuslaitoksia ja lähiyhteisöä tieto- ja kommunikaatio-
teknologiaa hyödyntäen. Supportin tavoite on myös lisätä kiinnostusta luonnontie-
teiden opiskelua kohtaan, lisäten sen houkuttelevuutta ja kiinnostavuutta. Lisäksi 
pyritään vähentämään tiedeopiskeluun liittyvää sukupuolten välistä epätasapainoa 
ja lisäämään yrittäjyyttä kannustaen kouluja innovaatioihin ja vastuuseen. 
Monet edellä mainitut tavoitteet ovat samoja, joita tähdennettiin myös LUMA-
hankkeessa. PISA-tulosten mukaan tavoitteisiin myös päästiin. Supportin ta-
voitteissa mainitaan myös elinikäinen oppiminen ja aktiivinen ja vastuullinen 
kansalaisuus, kuten kestävän kehityksen kasvatusta kuvaavissa YK:n asiakir-
joissa.
Support-hankeen ensimmäiseen seminaariin osallistui viiden suomalaisen 
ENSI-opettajan ryhmä ja opetushallituksen edustaja. Tapaaminen järjestettiin 
ympäristökeskusjärjestön FSC (Field Studies Council) koulutuskeskuksessa 
Preston Montfordissa, Shrewsburyn kaupungin ulkopuolella. Paikka sijaitsee 
Englannin ja Walesin rajajoen Severnin varrella. Työpajat kestivät sunnuntais-
ta torstaihin. Seminaari oli mitä suurimmassa määrin myös opettajien täyden-
nyskoulutusta, koska meillä suomalaisopettajilla oli mahdollisuus suunnitella 
ja ideoida ENSI-verkoston yhteisiä toimintamuotoja. Samanhenkisten opetta-
jien tuki ja yhteinen aika antoivat mahdollisuuden myös oman työn kehittämi-
selle.
Järjestäjille oli etukäteen yllätys, että Suomesta nimenomaan tavalliset 
opettajat halusivat osallistua tapaamiseen. Kaikki muut osanottajat olivat 
maittensa ENSI/Support-hankkeiden tai ympäristöorganisaatioiden edustajia. 
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Tapaamisen päätarkoitus oli kehittää hankemaiden kouluille ekologista jalan-
jälkeä tutkiva ohjelma. Lukuisten ”aivoriihien” jälkeen päädyttiin tulokseen, 
että koordinaattorimaan Norjan luoman sustain.no -sivuston pohjalle kehitel-
lään erityisesti liikkumiseen ja liikenteeseen liittyviä tehtäviä. Se olisi tarpeek-
si konkreettinen ekologiseen jalanjälkeen liittyvä tutkimusalue. Kampanjalle 
annettiin myöhemmin nimi Co2nnect, joka toteutetaan maaliskuussa 2009.
Tapaamiseen osallistui taas joukko ennestään tuttuja ENSI-toimijoita. Mie-
leenpainuva kokemus oli ylpeydentunne, jota me suomalaiset opettajat saim-
me kokea, kun Italian PISA-tutkimuksesta vastaava Michaela Mayer halusi 
haastatella meitä kysymällä ”Miten te sen oikeasti teette.” 
Shrewsbury on Chalres Darwinin kotikaupunki. Vuonna 2009 tulee kulu-
neeksi 200 vuotta hänen syntymästään ja 150 vuotta kirjan Lajien synty ilmes-
tymisestä. Kiertokävely kaupungissa kertoi tämän luonnontieteen suurmiehen 
elämän alkuvaiheista. Olimme toisaalta Darwinin jalanjäljillä, toisaalta taas 
ekologista jalanjälkeä kartoittamassa. Oslon yliopiston tutkijan professori Karl 
Georg Høyerin esitys koski erityisesti sitä, miten ympäristön haasteisiin voi-
taisiin koulussa vastata. Hänen esityksensä rungon mukaan liikenne, ruoka ja 
asuminen olivat asioita, joihin voi ja pitää vaikuttaa. Vapaa-ajan toimintojen 
ja kulutuksen lisääntyminen ovat suorassa yhteydessä ilmastonmuutokseen ja 
ekologiseen jalanjälkeemme. Hän tähdensi, että on vain yksi maapallo, joka 
on ylikuormitettu, ja me olemme siitä vastuussa. Hankkeen pääkoordinaattori 
Faye Benedict muistutti siitä, että ongelmat eivät ole nykykoululaisten aiheut-
tamia, mutta he kuulevat niistä joka päivä. Siksi heille pitää antaa mahdolli-
suus toimia pienin askelin. Se on heidän tapansa vaikuttaa ja osallistua.
Support-hankkeen seuraava konferenssi järjestettiin 1.–4.9.2008 Espoon 
Hanasaaressa. Pääorganisaattorina toimi Suomen Opetushallitus. Konferens-
sin otsikko oli ICT Supported Education for Sustainable Development and 
Global Responsibility. Kestävän kehityksen rinnalle oli otettu maailmanlaajui-
nen vastuu, globaalikasvatus. Sitä voi edistää myös tietotekniikan avulla. On 
kuitenkin muistettava, mitä Suomen opetushallituksen edustaja Liisa Lind toi 
esille Shrewsburyn tapaamisessa: ”Tieto- ja viestintäteknologian osuus kestä-
vän kehityksen edistämisessä voi olla karkeasti ottaen vain noin 10 %, loput 
on toimintaa.” 
Hanasaaren Support-konferenssin jälkeen ENSI-hankkeen sihteeri Chris-
tine Affolter vieraili luonani Valkeakoskella, ja unkarin koordinaattori Attila 
Varga tutustui Sorrilan kouluun seuraavan viikon alussa. Tässä yhteydessä 
Sorrilan koulu sai lahjoituksena kirkkaan keltaisen ENSI-lipun, joka nyt ko-
meilee koulun ala-aulassa. Sorrilan salissa järjestetyssä tilaisuudessa Attila 
ylisti koulumme mainetta ”eurooppalaisena ympäristökouluna”. ENSI-yhte-
yksien vuoksi myös slovenialainen toimittaja kävi tutustumassa kouluumme ja 
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haastatteli minua Slovenian radioon tulevaa lähetystä varten. ”Hyvä kello oli 
kuulunut kauas!”
Kohtaamisia-hanke
Käsittelen tässä yhteydessä Kohtaamisia-hankkeen hakuprosessia ja tavoitteita 
sekä siihen liittyviä toimia. Lopulta oli kuitenkin mahdoton irrottaa Kohtaa-
misia koulun muusta vakiintuneesta toiminnasta, johon se luonnollisena osana 
sulautui. Viime kädessä oli kyse lisäresursseista, joiden avulla voitiin jatkaa 
koulun omaehtoista kehittämistä.
Palaan ajassa syksyyn 2007, jolloin oppimisympäristöjen kehittämishanke 
sai alkunsa. Opetushallituksen ENSI-koordinaattori Lea Houtsonen kannusti 
verkoston kouluja hakemaan avustusta. Otin asian esille Sorrilassa elokuun 
suunnittelupäivässä. Ehdotukseeni hakea avustusta suhtauduttiin myönteisesti. 
Osallistuin syyskuussa museoviraston ja opetushallituksen järjestämään Yh-
dessä oppimaan - kulttuuriperintöopetuksen seminaariin (3.–4.9. 2007). Myös 
siellä kannustettiin kouluja hakemaan valtionapua. Sain lisäksi hyviä neuvo-
ja anomusten tekoa varten. Verkostoituminen ja entisten kokemusten pohjalle 
rakentaminen olisivat eduksi. Kulttuuriperintö ja taide olivat teemoja, jotka 
olivat kiinteä osa koulun kehittämistä jo päättyneessä Comenius-projektissam-
me. Päätin tarttua ”härkää sarvista”, mutta Valkeakosken koordinoimana ha-
kemusprosessi ei onnistunut. Sorrilan tuki oli puolellani, mutta koulutoimen 
johdon ja Sorrilan sekä ENSI-verkoston käsitykset hankkeesta erosivat liiaksi 
toisistaan. Koulutoimen silloisen kannan mukaan erilliskorvatuista hankkeista 
ei rahoituksen jälkeen jää jäljelle ”kiveäkään”. Täällä toivottiin hanketta, jota 
hakisi oman paikkakunnan oppilaitosten muodostama verkosto. Meillä sen si-
jaan oli tavoitteena ENSI-verkoston voimien yhdistäminen ja sen tavoitteiden 
mukainen kehittämishanke. 
Anomus sai uutta tuulta, kun Keinumäen koulun rehtori innostui asiasta, ja 
Espoon kunta suostui koordinoimaan hakemusta. Pääsimme ”ENSI-ystäväni” 
M.:n kanssa tositoimiin. ”Hakemusrumba” oli kaikkineen muutaman viikon 
työrupeama, jonka hoidimme puhelimen, sähköpostin ja Skype-yhteyden vä-
lityksellä. Työstimme toistemme tekstejä ja mietimme tavoitteita ja budjettia. 
Otimme yhteyttä oman paikkakunnan yhteistyökumppaneihin, ja saimme kar-
tutettua myös kunnalta vaadittavaa rahoitusosuutta. Seuraava KF-muistilappu 




ENSI on dynaaminen verkosto, jonka piiristä on saanut ja tässäkin tapauksessa sai 
tukea ja kannustusta, mutta pystyi antamaan sitä myös muille...win-win toimi. Ha-
kemusrumba oli mielenkiintoinen prosessi tuottaa lopullinen anomusversio. Siihen 
kuului runsas ja lavea alkuversio, kriittisten ystävien lausunnot, M.:n viimeistely 
ja useat keskinäiset neuvottelut. M.:n koululla rehtori ja M. olivat ideointiryhmä. 
Sorrilassa __ja __ osallistuivat ideointiin Active learning koulutuksen ajomatkalla, 
ja tiistain antoisa keskustelu __:n kanssa konkretisoi hanketta: Opettajat tuottavat 
opetuspaketteja ja kehittämistyö korvataan. Keskiviikkoaamuna esittelin hankeha-
kemusta Sorrilan kokouksessa. __ kiteytti esitykseni opettajien kannalta: tehdään 
mukavia asioita, tuotetaan ne konkreettiseen muotoon ja laitetaan nettiin. Lean toi-
vomuksesta otimme vielä yhteyttä Mahnalaan ja Hönttämäkeen, ja saimme heidät 
mukaan hakemukseen. Myös heidän monipuolinen tietämys ja kokemus voidaan 
lisätä hankkeen tuotoksiin. 
Huomaan, että Keinumäen rehtorin omakohtainen sitoutuminen hankehakemuk-
seen oli tärkein yksittäinen asia, että ylipäätään jaksoimme jatkaa. Sorrilasta sain 
tukea, mutta itse suunnittelutyö oli M.n ja minun välistä rikastuttavaa vuoropuhelua. 
Kannustimme toisiamme ja osasimme ottaa vastaan myös rakentavaa kritiikkiä. Lo-
pulta myös ylin esimiehemme (opetus- ja koulutoimen johtaja) oli tyytyväinen sii-
hen, että hakemusta jatkettiin. Hän pahoitteli alun suhtautumistaan. Huomaan myös, 
että miehinen tapa tehdä asioita on suoraviivaista ja aika ajoin meidän on vaikea 
ymmärtää toisiamme. Toisaalta taas minun polveileva ja rönsyilevä tapani saattaa 
ärsyttää monia.
Samanhenkisten kanssa, niin kuin M. (ja A. useassa tapauksessa) omat ajatukset 
ikään kuin jatkuvat toisessa ja keskustelu on rakentavaa ja kannustavaa. Yhteissuun-
nittelu oli kokemuksena voimaannuttava ja välillä oli melkoinen ”fl ow”. Ei tarvinnut 
niin paljon unta ja aamulla oli taas virkeä jatkamaan. Tosin siinä välissä piti käydä 
hoitamassa myös päivätyö. Siihenkin tuntui riittävän puhtia eri tavalla.
(KF: dynaaminen ENSI-verkosto ja Kurun tapaaminen, 30.9.2007)
Loppu hyvin, kaikki hyvin! Keinumäen koulun rehtori keksi hankkeelle osu-
van nimen: Kohtaamisia. Hakemuksen pääajatukset luonnollisista yhteyksistä 
omalla paikkakunnalla sekä yhteydet Keinumäen koulun kanssa saivat ”siuna-
uksen”, kun hakemus hyväksyttiin. Hankkeen kesto on kaksi vuotta. Valtion 
myöntämä avustussumma on yhtensä 50 050 euroa. Kunnan osuuden kustan-
nuksista pitää olla vähintään 30 %. Vaikka summa jaettiin aluksi tasan, toivon 
tiettyä jyvitystä siksi, että Sorrilassa on yli nelinkertainen oppilasmäärä. Kum-
massakin koulussa päätettiin käyttää pääosa hankkeen varoista oppilaiden hy-
väksi. Tämä mahdollistaa mm. bussikyydit yhteistyötahojemme järjestämille 
”laajennetuille oppimisympäristöille”. 
Palasin opintovapaaltani töihin sopivasti hankkeen alettua. Keinumäen 
opettajien yhdentoista hengen joukko saapui Sorrilaan 30.1.2008. Se oli hank-
keen ”aloituslaukaus”. Yhteinen tapaaminen toteutettiin Sorrilassa ”puolikas-
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vesona”, kehitettiinhän hankkeen avulla nimenomaan omaa koulua ja sen op-
pimisympäristöjä. Olin koonnut Power Point -esitykseeni seuraavia hanketta 
koskevia asioita:
- Oppimisympäristön laajentuminen oman koulun ulkopuolelle ja mo-
niammatillinen osaaminen. 
- Opiskelu on eheyttävää, oppiainerajat ylittävää ja aihekokonaisuudet 
huomioonottavaa. 
- Tietotekniikkaa käytetään opiskelun luonnollisena apuna.
- osallistuminen/oppilaskunnat
- toimiminen omista lähtökohdista käsin
- Sorrilan suunnitelmia: Active Learning, ruokailu, koko koulu kasvattaa 
ja kehittää, koulupiha, TVT (tieto-ja viestintäteknologia), lähiseudun 
asukkaat, Voipaala ja muut yhteistyötahot, oppimispaketit.
M.:n kommenttien perusteella heidän vierailunsa parasta antia oli ollut se, 
että Sorrilassa eri opettajat kertoivat koulun toimintamuodoista, joita myös 
Kohtaamisia-hankkeen kautta voitiin kehittää. Täti Vihreä jäi taka-alalle. Siksi 
myös vieraat saivat kuvan ”koko koulua yhdistävästä hankkeesta”.
Kohtaamisia-hankkeen yhteinen ohjausryhmä, johon Sorrilasta kuului 
lisäkseni rehtori ja teknisen työn opettaja, kokoontui Keinumäen koululla 
8.2.2008. Vierailu antoi vauhtia myös Sorrilan oppimisympäristön fyysisille 
muutoksille. ”Yhteinen olohuone” alkoi muotoutua. Alakerran monistushuo-
neen varastokirjat siirrettiin muualle. Kaapistot jakoivat tilan ”olohuoneeseen” 
ja monistamoon. Huone sisustettiin kierrätyssohvin ja tuolein. Itävallasta ja 
Keinumäestä saadut virikkeet toteutuivat meidän omalla tavallamme. Hank-
keen osalta opettajakunta näytti asettuneen tiettyyn järjestykseen: niihin jotka 
toimivat ja niihin, jotka seurasivat mieluummin sivusta.
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Knowledge Forum -muistilappu
On mielenkiintoista huomata, että oma mieli pohdiskelee jo muita asioita (taide, 
kulttuuri, oppimisympäristö, osallistuminen), kun koulussa on vasta tänä vuonna 
alettu ymmärtää ENSI-yhteydet. Tosin sielläkin on pääpaino moniulotteisessa ja 
vaihtoehtoja tarjoavassa oppimisympäristöhankkeessa. Se yhdistää kaikkien haluk-
kaiden vahvuudet.__ esim. alkoi jo puurtaa Rapola-paketin parissa. __ on Keinumä-
en vierailun jälkeen laittanut tuulemaan koulun ”yhteisen olohuoneen” toteuttami-
seksi. Alakerran kirjavarasto on tyhjennetty. Ostin perjantaina kierrätyskeskuksesta 
2 sohvaa ja 3 tuolia. Oppilaat saavat ideoida ja maalata kaappien takaseinän. Perjan-
taina olin pikaisesti kysellyt oppimiseen ja välituntiin liittyviä asioita 5.C-luokalta, 
sen viimeisellä pitämältäni kuvistunnilla...sohvia ja penkkejä ja keinuja niissäkin 
tuli esille.
Kutsuin Sorrilaan koolle vapaamuotoisen ”pedagogisen iltapäivän” 26.3. Mo-
nen opettajan mielestä ajatus on kannatettava. Aiheena ensimmäisellä kerralla on 
ideoida oppimisympäristöasiaa. Kutsuin mukaan toiminnanjohtajan Voipaalasta, 
kaupunginpuutarhurin sekä kiinteistökeskuksen esimiehen. Minulla on ensimmäi-
nen ”pullavuoro”. (KF: siirtymävaiheen mietteitä, 16.3.2008)
26.3.2008 järjestettyyn Sorrilan ensimmäiseen pedagogiseen iltapäivään osal-
listui kaupungin kolmen muun viranhaltijan lisäksi kolmetoista opettajaa. Ta-
paamiseen osallistuneilla ”ulkojäsenillä” oli tuoreita näkemyksiä myös koulun 
käytäntöihin, joille itse olimme tulleet tavallaan sokeiksi. Tapaamisesta laadi-
tun muistion mukaan sovimme tietyistä asioista. Jotkut tapaamisessa sovituista 
asioista toteutuivat heti, jotkut vaativat aikaa ja kypsyttelyä, jotkut taas olivat 
liian lennokkaita toteutuakseen lainkaan. Tärkeintä oli, että asioita oli yhdessä 
ideoitu. Muistioni mukaan sovittiin seuraavaa:
1. Keittolapäädyn rinteen aita korjataan korkeaksi, jolloin se on turvalli-
nen välituntialue. Koululla on tallella aitaelementtejä 
2. Autoparkki koulun etupihalta pois! Roskiskatoksen tilanne? 
3. Puutarhuri osallistuu toukokuussa pihakatselmukseen, jolloin kartoite-
taan pihakalusteet ja puusto ja suunnitellaan uutta.
4. Tietokoneluokan takahuoneesta yllin yleisluokka. Ovi puhkaistaan ylä-
aulan vessan kohdalta. Vesipiste järjestyy, kalusteet kaupungin varas-
tosta tai alakerrasta, kassakaappi pimiöksi, valoisat ikkunat taimikas-
vatukseen, parveke ”koekäyttöön” opettajan valvonnassa. Parvekkeen 
kasvihuone ei onnistu, pikkukasvihuone ikkunalle. Aurinkopaneelit 
parvekkeelle, ympäristötoimiston ilmanlaadun tarkkailu osaksi koulun 
opsia (työntekijät esittelevät esim. 5/6 luokkalaisille, tiedot netissä kau-
pungin sivuilla, samoin kuin tiedot lähivesistöjen tilasta). Huone toimii 
myös yläkerran rauhallisena lisätilana.
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5. Koulun sisäseinien koristelu maalaamalla kotimaisia kasvi- ja eläin-
lajeja luokkiin ja käytäviin. Ideat yhdistyneinä auloihin ja ruokalaan 
mennessä.
6. Yhteisen olohuoneen visio: kaikkien viihtyisä tapaamispaikka (van-
hemmat, vierailijat) ja oppilaille erilainen oppimisympäristö. Kaappien 
takaseinien maalaus (oppilaat), Smart Board, kierrätyssohvat, pöytä, 
tuolit, verhot ja matto. Oppilaille kevyet pöydät tai penkkejä, alustat 
muistiinpanojen tukena, sivuille matalia hyllyjä tietokirjoille, tiedonha-
kunurkka ja pari kannettavaa tietokonetta. Viherkasvit.
Kerroin tilaisuuden aluksi monien tutkijoiden (esim. Hargreaves 1994; Sahl-
berg 1997; Åhlberg 1997; Hart 2004; Hargreaves 2007) päätyneen toteamuk-
seen, että yhteisen suunnitteluajan puute on koulun kehittämisen pahin este, ja 
vastentahtoisten pitäminen mukana on ajan tuhlausta. Vapaaehtoisuuteen pe-
rustuva kokoontuminen loi ilmapiirin, jossa myös uudet ja tuoreet ideat voivat 
syntyä. Pedagogisen iltapäivän anti tällä kertaa oli se, että siihen osallistuneet 
kaupungin muut viranhaltijat olivat aidosti mukana suunnittelussa ja toiminto-
jen toteutuksessa. Uskon heidän myös kokeneen kutsun luottamuksenosoituk-
sena sekä merkkinä molemminpuolisen yhteistyön tärkeydestä. Myös ENSI-, 
Support- ja Kohtaamisia-hankkeiden tavoitteissa mainitaan paikallisyhteistyö 
ja moniammatillisuus. Ensimmäinen pedagoginen iltapäivä oli osoitus tavoit-
teen toteutumisesta meidän omalla tavallamme. Troijan hevonen oli alkanut 
elää. Idea kaikkia yhdistävästä tilasta ei ollut enää vain fyysinen tila, vaan sitä 
määrittelivät myös sosiaalisuus ja yhteisöllisyys ja avoin asenne uusia mahdol-
lisuuksia kohtaan (vrt. Engeström ym. 2002, 211–224). 
Seuraavaksi esittelen toimintaa, jonka Kohtaamisia mahdollisti koulun op-
pilaille. Kevään 2008 aikana 12 Sorrilan luokkaa pääsi osallistumaan Voipaa-
lan työpajoihin ja useat oppilaat tutustuivat myös Myllysaaren lelunäyttelyyn. 
Kouluun hankittiin kaksi älytaulua/interaktiivista valkotaulua (Smart Board), 
joista toinen sijoitettiin yhteiseen ”olohuoneeseen” ja toinen K.:n viidenteen 
luokkaan aktiivikokeilukäyttöön. Skype-yhteys mahdollistaisi neuvottelut ja 
”vierailut” muissa koululuokissa tai asiantuntijoiden luona. Koulussa päätet-
tiin alkuvuosien vastahakoisuudesta huolimatta kokeilla, miten Vihreä lippu 
-ohjelman voisi liittää osaksi koulun muuta kehittämistoimintaa. Energia oli 
luonnollinen valinta teemaksi, koska Sorrilassa osallistuttiin energiansäästö-
viikkoon. Support-hankkeen pääteemaan liittyvä koulumatkatutkimus, Co2n-
nect-kampanja toteutetaan maaliskuussa 2009. Koulussa aloitti myös ympäris-
tökerho Sorrilan pikkututkijat, jota vedämme yhdessä kollegani K.:n kanssa. 
Vanhasta uutta -kerhon tapaan se toteuttaa koulun tavoitteita kestävän kehityk-
sen kasvatuksen kouluna.
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Kaksi luokkaa kävi Support- ja Kohtaamisia-hankkeiden tavoitteiden mu-
kaisesti viemässä viestiä myös kunnan muille viranhaltijoille (Valkeakoski-
opisto, kaupunginkirjasto, kaupungintalo, kouluvirasto ja ympäristövirasto). 
Oma luokkani 3C vei viestin kaupungintalolle. Artikkeli Valkeakosken sano-
missa (8.10.2008) kertoo seuraavaa:
Nuoret energiapoliisit valtasivat kaupungintalon
Parhaillaan vietettävän energiansäästöviikon kunniaksi painatetussa Moti-
van postikortissa luetellaan keinoja säästää energiaa. 
- Valoja voi sammuttaa, eikä turhaa lämmitystä kannata pitää päällä, Pel-
tonen muistuttaa toimitusjohtajaa.
- Eikä tuulettaa kannata kuin vähän aikaa, ettei lämpö mene harakoille, 
energialaitoksen toimitusjohtaja __ täydentää.
Käynnissä on Sorrilan koululaisten tiistainen tehoisku kaupungintalolle. 
Virkamiehiä halutaan muistuttaa energiansäästön tärkeydestä kohteliaasti 
kasvotusten, mutta tositoimiakaan ei karteta.
Kun __ ja -__ ovat valistaneet hetken henkilöstöpäällikkö __:a, he huomaa-
vat silmiinpistävän epäkohdan. Työhuoneessa palavat turhat valot, mutta 
eivät kauaa. 
Valojen sammuttelu on koululaisille tuttua puuhaa. 
- Ympäristöetsivät ovat kierrelleet tällä viikolla luokissa katsomassa, 
ovatko valot jääneet päälle. Meillä on myös julistekilpailu. Kaikki luo-
kat tekevät julisteisiin energiansäästölupauksen. Torstaina meillä alkaa 
ympäristökerho, kertoo luokanopettaja M. A.
Sorrilassa säästetään niin ikään pienissä, jokapäiväisissä teoissa.
- Sorrilassa on voinappien sijaan voirasiat, __ kertoo.
- Järjestäjät puolittavat käsipapereita, sanoo __.
- Ja kaikille roskille on omat astiansa. Meillä kerätään biojätteitä, pape-
ria, kartonkia ja sekajätettä, __toteaa.
Valtakunnallista energiansäästöviikkoa vietetään 6.–12. lokakuuta.
Lehtiartikkelissa ei kerrota luokkani oppilaiden pitkästä ja lämminhenkisestä 
keskustelutuokiosta kaupunginjohtajan luona. Myös muut työntekijät kysyivät 
energiansäästövihjeitä, joita oppilaat reippaasti jakoivatkin. Erityisen terve-
tullut oli vastaanotto Valkeakosken asuntomessutoimistossa. Meitä pyydettiin 
piirtämään alueelle autoilijoita varoittava kyltti. Lisäksi Sorrilan koulu sai kut-
sun vierailla messualueella rakennusprojektin eri vaiheissa. Haasteeseen tarttui 
6C-luokka, koska erään sen oppilaan koti valmistuu kyseiselle asuntoalueelle. 
Yhteistyö paikkakunnalla on spontaania ja vastavuoroista. 
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Energiansäästöviikon aikana 3C- ja 4C-luokkalaisista muodostui eräänlai-
nen pilottiryhmä, joka kiersi koulua välituntisin ympäristöetsivinä tutkien va-
lojen palamista ja lajittelua. He merkitsivät tiedot muistiin ja kiinnittivät luokan 
taululle tarralappuja. Mitään ”mustaa listaa” ei kerätty, vaan asiaan haluttiin 
kiinnittää huomiota vertaispalautteen avulla. Viikon lopuksi jokainen luokka 
sain seinälleen lämpömittarin, jonka avulla voitiin seurata luokan lämpötilaa. 
Selvisikin, että syy luokan kuumuuteen oli ”pikkuoppilaiden näpertely termos-
taattien kimpussa”. Täti Vihreä sai toimintansa tueksi oman ja K.:n luokan 
ympäristöetsivät. Etenkin 1–2-luokan oppilaille kuului olevan tehokkaampaa, 
kun asiasta oli huomauttanut ympäristöetsivä eikä oma opettaja. 
Muita oman paikkakunnan yhteistyökuvioita syksyllä 2008 olivat Valkea-
kosken kalaveikkojen järjestämä kalapäivä kanavan rannassa ja kuudensien 
luokkien opintoretki perunatilalle. Viljelijä oli vierailuun niin tyytyväinen, 
että ehdotti siitä pysyvää käytäntöä. Uusi yhteistyökumppani kouluympäristön 
viihtyisyyden lisäämiseksi oli työllistämistyöpaja Akseli, jolta tilattiin oppilai-
den toivomusten mukaisesti ulkopenkkejä ja hiekkalaatikko. Sisälle teetettiin 
mittatilaustyönä penkit, jotka somistavat koulun auloja. Kevään suunnitelmat 
yläkerran ”yllinluokasta” eivät toteutuneet. Huoneesta tuli sen sijaan pientila, 
joka kalustettiin purettavan lukion opettajanhuoneen pöydin ja tuolein. Nimek-
si tuli ”raatihuone”, koska siellä kokoontuu myös oppilaskunnan hallitus, joka 
ajoittain toimii myös ympäristöraatina. Yksinkertaisin ja edullisin uudistuk-
sin saatiin aikaan oppimisympäristön laajennuksia, jotka lisäsivät oppilaiden 
viihtyvyyttä, koska myös heidän ”ääntään” oli kuultu. Kuviossa 22 oppilaat 
opiskelevat uudistetussa oppimisympäristössä.
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Kuvio 22. Opiskelua uudistetussa oppimisympäristössä.
Syyslukukaudella 2008 Kohtaamisia- ja ENSI-hanke yhdistivät voimansa 
järjestäen Voipaalassa ja Rapolan linnavuorella tapaamisen, joka oli opetta-
jille VESO-kelpoinen koulutuspäivä. Sen ohjelmasta vastasivat museotoimen 
työntekijä (toiminnallinen keskiaikatyöpaketti), oma opettajamme J. (esihisto-
riakierros Rapolan linnavuorella) sekä Lapin yliopiston taiteen lehtori (taide-
työpaja). Kaupungille ei tästä koulutuksesta koitunut lainkaan menoja, koska 
kulut katettiin Kohtaamisia-hankkeesta ja Opetushallituksen ENSI-verkostolle 
myöntämästä tuesta. Myös tämä tapaaminen osoitti, että omista lähtökohdista 
kumpuava koulun kehittäminen ja kouluttautuminen ovat uudistuksia eteen-
päin vievä voima. Ohjelman perustana oli oman paikkakunnan kulttuuri ja his-
toria sekä arvostus seudulla asuneiden esi-isiemme työtä kohtaan.
Oppimisympäristöhanke oli saumaton jatko Comenius-hankkeelle, ja uusi 
Comenius-projekti tulisi olemaan jatkoa Kohtaamiselle. Osallistuimme työpa-
rini K.:n kanssa Ateenassa 25.–29.11.2008 järjestettyyn kontaktiseminaariin. 
Hankekumppaneiksi saimme Mahnalan ympäristökoulun lisäksi koulut Kyp-
rokselta, Espanjasta ja Sveitsistä. Koska viimeksi mainittu maa ei voi toimia 
projektissa virallisena osapuolena, haemme vielä hankekouluja Norjasta ja Ir-
lannista. Laaditun suunnitelman mukaan projektissa ”Ikkunat auki Euroopan 
lähiyhteisöihin” (Opening Windows to European Communities) vertaillaan eri 
maiden käsityöperinnettä, lähiruokaa, musiikkia, tarinoita ja leikkejä, mutta 
Koulun kehityskertomus 295
pyritään vaikuttamaan myös kulutuksen vähentämiseen ja ilmastonmuutok-
seen jokaisen omassa arkielämässä.
Oma ammatillinen kehittyminen, kevät 2008 ja syksy 2008
Viimeinen kehityskertomuksen osa liittyy omaan ammatilliseen kehittymisee-
ni. Kevään 2008 ENSI-verkoston tapaaminen järjestettiin opetushallituksessa 
21.5.2008. Kuvaavaa verkoston toiminnalle on, että Lea Houtsonen kutsui työ-
seminaaria sekä ympäristökasvatuksen että kestävän kehityksen kasvatuksen 
tapaamiseksi. Tilaisuus oli aktiivisille ENSI-opettajille mieleenpainuva siitä 
syystä, että tällä kertaa esiintyjinä toimivat verkoston opettajat ja yleisöksi 
oli saapunut Opetushallituksen viranhaltijoita. Marja-Leena Loukola toi esiin 
Suomen opettajakuntaan liittyvän luottamuskulttuurin ja ENSI-vekoston poik-
keuksellisen avoimuuden ja kompetenssin. 
Teuvan lukion esitys kierrätysmateriaalein toteutetusta taideprojektista oli 
vaikuttava. Puumalan päiväkodin johtaja esitteli juuri valmistunutta pro gradu 
-tutkimustaan, joka koski esikouluikäisten luonnontiedon käsitteiden omaksu-
mista. Hönttämäen rehtori jakoi kaikkien yhteiseen käyttöön laatimansa apu-
välineen koulun kestävän kehityksen itsearviointia varten. A. Mahnalasta ker-
toi ympäristökasvatuksen aineenopintojen päättötyöstä, Helsingin yliopiston 
verkkosivujen yhteyteen laaditusta tietopaketista. Tilaisuudessa esiteltiin myös 
Kohtaamisia-hankkeemme tavoitteet ja tähänastinen toiminta.
Saimme lisäksi tietoa Knowledge Forumin uusimmasta versiosta 4.7 ja 
Suomen ENSI-verkkosivujen laadintaprosessista (ks. Suomen ENSI 2008). 
Sivut sisältävät esim. aktiivisten ENSI-opettajien henkilögallerian. Sivustojen 
yhteyteen on liitetty KF:ää täydentävät interaktiiviset työkalut: keskustelublo-
gi ja webkuvakansio. Tavoite on tehdä hanketta tunnetuksi Suomessa. Se on 
hankkeen ikkuna ulospäin, kuvaten ENSI-koulujen parhaita käytänteitä. 
Väitöstutkimuksen saattaminen esitarkastusvaiheeseen toi ammatilliseen 
kehittymiseeni uuden vaiheen. Olin saanut rohkeutta kertoa tutkimukseni tu-
loksista, mutta myös minuun otettiin yhteyttä. Esittelin tutkimustani kesäkuus-
sa 2008 kahdessa eri seminaarissa, Rovaniemellä ja Helsingissä. (International 
Study Association on Teachers and Teaching/ISATT, kansainvälinen opettaja-
tutkijaseminaari Lapin yliopisto 2.–3.6.2008 ja Helsingin yliopiston käyttäyty-
mistieteellisen tiedekunnan tiedepäivät 4.–5.6.2008). Tutkimukseni aihe tuntui 
kiinnostavan sekä kansainvälisiä että kotimaisia kollegoita ja tutkijoita. Ha-
nasaaressa 2.–5.9.2008 järjestetyssä seminaarissa (ICT Supported Education 
for Sustainable Development and Global Responsibility) esittelin tutkimustani 
posterinäyttelyn kautta. Sen jälkeen sain kutsun myös toiseen kansainväliseen 
konferenssiin (Grasping the Future – a Challenge for Learning and Innovation, 
1.–3.10.2008, Helsinki). Kerroin siellä Sorrilan koulun kehittämishankkeista 
osana Opetushallituksen osastoa. 
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Haasteellisimman tehtävän eteen jouduin, kun Taina Kaivola, toinen väi-
töskirjani ohjaajista, pyysi minua sijaisekseen BUP-seminaariin (Baltic Uni-
versity Programme), joka pidettiin Puolan Molossa 12.–15.5.2008. BUP on 
Itämeren valuma-alueen yliopistoja yhdistävä hanke, jossa erityisesti entisiä 
Itä-Euroopan maita pyritään auttamaan kestävän kehityksen alalla. Monien 
vaiheiden ja epävarmuuksien kautta päädyin jakamaan vastuun hankkeen isä-
hahmon Lars Rydénin kanssa. Oman Power Point -esitykseni aihe oli Sustai-
nability and good life. Muun osa päivää vuorottelin Larsin kanssa. Ymmärsin, 
että osanottajien omien kokemusten jakaminen oli ensiarvoista. Siksi olin oi-
keastaan huojentunut, kun saatoin joustaa omista alkuperäissuunnitelmistani. 
Uskon selvinneeni ”tulikasteesta” kunnialla, vaikka se kaikilta osin noudatti-
kin uudistavan oppimisen kaavaa itsensä likoon laittamisesta ja monien erilais-
ten tunteiden vaihtelusta.
Lisäksi sain kansainväliseltä ENSI-järjestöltä kutsun laatia kriteereitä 
ENSI-sihteeristön alaryhmän, työnimeltä Fellows of ENSI jäsenten valintaan. 
Teimme työn yhdessä australialaisen ”ENSI-konkarin” Syd Smithin kanssa. 
Tässä työssä Skype osoittautui toimivaksi apuvälineeksi. Minua on myös 
ehdotettu kyseisen ryhmän suomalaiseksi jäseneksi. Chrisine Affl olterilta 
(3.10.2008) saadun sähköpostiviestin mukaan fellows viittasi kuitenkin liiaksi 
akateemisessa maailmassa käytettyyn nimitykseen. Siksi ryhmälle annettiin 
uusi nimi: Senior Advisors of ENSI. Se olisi sihteeristöä täydentävä ryhmä, 
jonka jäsenillä on kokemusta ENSI-työskentelystä ja lisäksi yhteydet käy-
tännön toimintaan. ”Työnimi” olisi kuulostanut paremmalta. On aika vaikea 
tunnistaa itseään ”vanhemmaksi neuvonantajaksi”, mutta toki minulla on mo-
nen vuoden kokemus ENSI-järjestön merkityksestä yhden opettajan ja koulun 
kehittämiselle. Tätä kokemusta hyödynnän myös ENSI-hankkeen (maaliskuu 
2009, Leuven, Belgia) seminaarissa, jonne minua on pyydetty ohjaamaan op-
pimisympäristön ja koulun kehittämiseen liittyvä työpaja. Sorrila tulee ole-
maan malliesimerkki myös siellä .
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9 Tutkimustulokset
Koulu organisaationa on systeemi, jossa tapahtuva vuorovaikutus on vastavuo-
roista, eikä mitään yksittäistä osaa voi erottaa kokonaisuudesta (Bunge 1983; 
Senge 1990; Sahlberg 1997; Senge ym. 2000). Käsittelen tässä luvussa kuiten-
kin aluksi tutkimusasetelmani mukaisesti oppimista sekä oppilaiden että kol-
men oman roolini – tutkijaopettajan, muutosagentin ja Täti Vihreän kannalta. 
Vastaan ensimmäiseen tutkimuskysymykseen luvun kahdeksan kerronnallisen 
osuuden ja oppiaiden antaman palautteen perusteella. Toisen tutkimuskysy-
myksen vastaukset ovat johtopäätöksiä luvusta kahdeksan ja perustuvat koka-
nisvaltaiseen päättelyyn. Kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla täyden-
nän kuvausta oppilaiden, heidän vanhempiensa ja koulun muiden opettajien 
käsityksillä. Johtopäätökset perustuvat kyselylomakkeilla koottuihin tietoihin. 
Neljännessä tutkimuskysymyksessä tarkastelen koulun kehittämistä kokonais-
valtaisena prosessina sen eri vaiheineen. Siihen antaa valaistusta sekä luvun 
kahdeksan kehityskertomus että muiden antama palaute. Koska kansainväliset 
kestävän kehityksen kasvatuksen hankkeet vaikuttivat voimakkaasti koulun 
kehittämiseen, pohdin lopuksi erityisesti ENSI-hankkeen tavoitteiden toteutu-
mista tutkimusjakson aikana. Myös nämä johtopäätökset olen tehnyt kehitys-
kertomuksen ja kyselylomakkeiden sisältämän tiedon perusteella.
Tutkimuksen päätehtävää, kuvata millainen tarina koulun kehittämis-
jaksosta 2001–2008 syntyi, tarkentavat seuraavat, varsinaiset tutkimuskysy-
mykset:
1. Millaisia olivat oppilaiden oppimiskokemukset kehittämisjakson aika-
na?
2. Miten hankkeiden keskushenkilönä toiminut opettaja kehittyi?
3. Millaista oli oppilaiden, vanhempien ja muiden opettajien palaute?
4. Miten Sorrilan koulun kehittäminen eteni vuosina 2001–2008?
5. Miten ENSI-hankkeen ja siihen läheisesti liittyvien hankkeiden tavoit-
teet toteutuivat?
9.1 Oppilaiden oppimiskokemukset
Analysoin tässä luvussa oppilaiden oppimiskokemuksia eheyttäviin aihekoko-
naisuuksiin ja ympäristö- ja luonnontiedon sisältöihin painottuvissa opintojak-
soissa. Niiden avulla tavoiteltiin erityisesti arvoihin ja asenteisiin liittyvää 
oppimista mm. oman suvun eri sukupolvien elämäntapojen vertailussa. Oppi-
laat löysivät isovanhempiensa ja vanhempiensa elämästä samanlaisia piirteitä 
kuin omasta elämästään. Tällaisia olivat tietyt ruoat ja leikit. Joissain asioissa 
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he huomasivat tapahtuneen muutosta, kuten esimerkiksi lempilauluissa ja ko-
titalossa. Oppimistulokset osoittivat, että lapset oppivat arvostamaan menneit-
ten sukupolvien tapaa elää. Tällainen siirtyvä viisaus oli esimerkiksi säästäväi-
syys ja kierrätys. Oppilaat huomasivat, että sama, nyt muodikas asia, oli silloin 
normaali tapa elää. Siksi he ymmärsivät, että ”turhaa roinaa” ei edes tarvita ja 
”shoppailupäivistä” voi luopua. Koulun mahdollinen vaikutus tähän konkreti-
soitui käsityötunneilla, joilla on viime vuosina alettu uudistaa vanhoja tuoleja 
ja käyttää kierrätysmateriaaleja. Oppilaat kokosivat sukunsa vaiheista tarinan, 
jossa vertailtiin isovanhempien ja vanhempien elämää omaan todellisuuteen 
ja tulevaisuuden kuvaukseen. Muun muassa tämän teeman kautta oppimisessa 
toteutui sosiokulttuurinen oppimisteoria, joka perustui ennen kaikkea kie-
leen, sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja tunteeseen (Vygotsky 1962; 1978; 
Bruner 1986;1987).
Oppilaat omaksuivat kokemuksellisen ja tutkivan tavan oppia (Dewey 
1916; Kolb 1984; Hakkarainen ym. 2004; Hakkarainen ym. 2005). Ympäristö- 
ja luonnontiedon tunneiksi järjestettiin jakotunti, jolloin tutkiminen ja toimi-
minen onnistuivat helpommin. Kolmannelta luokalta lähtien oppilaat tottuivat 
myös rakentamaan tietoa käsitekarttojen avulla. Ne olivat suurimmaksi osak-
si käsin tehtyjä, mutta kuudennella luokalla oppilaat opettelivat käyttämään 
myös verkkopohjaista CmapTools-käsitekarttaohjelmaa. Omaa oppimista kos-
keva metakognitio kehittyi, koska he pystyivät vertaamaan ennen ja jälkeen 
opiskelua tekemiään käsitekarttoja. Myös opettaja pystyi puuttumaan entistä 
tarkemmin virheellisiin käsityksiin, jotka ilmenivät käsitekartoissa. Yhteisöl-
lisen oppimisen taidot kehittyivät oppilaiden luodessa yhteisiä käsitekarttoja 
(vrt. Åhlberg 1997; 1998; Scardamalia & Bereiter; Åhlberg 2005c). 
Oppiminen oli myös aitoihin elämäntilanteisiin ja koulun lähiympäris-
töön liittyvää (Dewey 1916; Kolb 1984; Palmer & Neal 1994; Åhlberg 1998, 
2005c). Kauppatutkimus, painotalovierailu, Mahnalan ympäristökouluun ja 
Osaran maatalousoppilaitokseen tutustuminen olivat esimerkkejä kokemuksel-
lisuudesta, johon liittyivät läheisesti myös tunteet, elämyksellisyys ja yhtei-
söllisyys. Tutkimusluokan, kuten myös muiden samoja tehtäviä suorittaneiden 
Sorrilan koulun oppilaiden, oppimiskokemukset vastasivat australialaistutki-
muksen tuloksia. Viidenteen pedagogiaan liittyvät ominaisuudet: tekemällä 
oppiminen, ympäristössä toimiminen, oppiminen aidoissa tilanteissa ja aistien 
monipuolinen käyttö, toteutuivat etenkin leirikouluissa, mutta myös monissa 
lähimetsään suuntautuvissa WWF:n Naturewatch-tutkimuksissa. (vrt. Ballan-
tyne & Packer 2008.)
Oppilaat kokivat myös oman lähiympäristönsä, kaupunkiluonnon, turval-
lisena, ja he olivat valmiita pitämään siitä huolta. ”Roskaratsia” ja ”kerää 
roska päivässä” -liike olivat konkreettinen tapa toimia ympäristön puolesta. 
”Kaupunkiroskisaloitteen” kautta oppilaat saivat mahdollisuuden harjoitella 
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osallistumista ja demokraattista päätöksentekoa (vrt. Rauch 2002). Se lisäsi 
heidän kompetenssiaan eli tunnetta siitä, että osaa ja kannattaa toimia kestä-
vän kehityksen tavoitteiden puolesta.
Oman suvun ja lähiympäristön ja tutkiminen muodostivat eheän ja pit-
käkestoisen kokonaisuuden, jota toteutettiin monin eri tavoin: haastatellen, 
kirjoittaen, piirtäen, kuvaten ja pienoismalleja rakentaen. Se oli tavallaan pit-
käkestoinen tapaustutkimus toimintatutkimuskokonaisuuden sisällä. Opiskelu 
oli kokonaisvaltaista. Myös esihistoriatyöpajassa toteutui eheyden, ajan ja 
paikan yhteyden etsiminen ja tunne paikan pysyvyydestä. Yhteyden pe-
dagogiikka teki oppimisesta kontekstuaalista (Åhlberg 1998; O’Sullivan 
1999; Åhlberg 2005c; Dillon 2006a; 2006b). Eheitä kokonaisuuksia pyrittiin 
luomaan niin Comenius-kouluhankkeen kuin ympäristö- ja luonnontiedonkin 
teemoihin. Näin ollen opiskelu liittyi saumattomasti perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden aihekokonaisuuksiin (Loukola 2004; Opetushalli-
tus 2004).
Täti Vihreän luokalla kestävän kehityksen eri osa-alueiden tavoitteet toteu-
tuivat kaikessa opiskelussa. Kestävän kehityksen kasvatus ei ollut erillinen 
asia, vaan kaiken kattava tausta-ajatus, joka ei jäänyt vain lajittelun tai ”viher-
piipertämisen” tasolle (Opetushallitus 2004; Åhlberg 2005b). Tutkimusjakson 
aikana painopiste siirtyi vähitellen sosiaalisen ja kulttuurisen kestävän kehi-
tyksen suuntaan. Myös ekologinen ja taloudellinen kestävä kehitys kuuluivat 
saumattomasti opiskeluun, liittyen muun muassa lajitteluun, kierrätykseen ja 
monenlaiseen tutkimiseen ja retkeilyyn luonnossa. Comenius-hankkeen Exp-
loring and Interacting with our Environment -otsikon mukaisesti myös ympä-
ristökasvatuksen osa-alueet, in – about – for, toteutuivat (Palmer 1998; Fien 
2004).
Hyvin varhaisessa vaiheessa oppilaat alkoivat käyttää myös englannin 
kieltä Comenius-koulujen oppilaiden kanssa käytyyn kirjeenvaihtoon ja omi-
en raporttien tai kirjoitelmien kääntämiseen. Vierasta kieltä voitiin käyttää 
myös luonnollisessa yhteydessä, kun koululla kävi ulkomaalaisia vieraita.
Oppilaat saattoivat kokea omistajuutta oman oppimisensa suhteen (Rauch 
2002; ENSI 2007; Manninen ym. 2007), koska he saivat myös itse vaikut-
taa sen sisältöön tai näkivät omilla toiveilla olevan merkitystä. Tällöin se oli 
myös voimaannuttavaa (Kaivola 2000; Åhlberg 2005c; Nurmi 2006). Kun 
oppiminen siirtyy myös toiminnan tasolle, voidaan puhua seuraamuksellisista 
siirtymistä (consequential transitions), joka käsitteenä liittyi uudistavaan op-
pimiseen (Vygotsky 1962; 1978; Bruner 1996; Beach 1999; Engeström 2004). 
Pyrin sekä Täti Vihreän hahmossa että luokanopettajana toimimaan oppilaiden 
roolimallina ja vaikuttamaan esimerkin kautta. Opettajana autoin oppilaita lä-
hikehityksen vyöhykkeen läpi, kunnes he selvisivät tehtävästä itsenäisesti (vrt. 
Vygotsky 1962). Ympäristöasenteiden muotoutumista edistävässä oppimisessa 
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tämä on mielestäni oleellista. Monet ympäristöhankkeiden toiminnoista toteu-
tettiin tutkimalla monipuolisesti lähiympäristöä ja sen ilmiöitä (esim. WWF:n 
Naturewatch-tutkimukset). Oppiminen oli suurelta osin tutkivaa oppimista 
(Hakkarainen ym. 2004; Hakkarainen ym. 2005).
Oppilaat saivat kokea monenlaista kanssakäymistä myös eri-ikäisten 
ihmisten kesken. Kummioppilaat olivat tärkeitä. Toisluokkalaisina oppilailla 
oli kuudesluokkalaiset kummit, jotka auttoivat esimerkiksi tietokoneen käy-
tössä. Myös kummioppilastoiminnassa oltiin tekemisissä lähikehityksen vyö-
hykkeen kanssa, kun isot auttoivat pienempiään (Vygotsky 1962; Engeström 
1987; 2004). Omia isovanhempia oli kutsuttu mukaan Kariniemen leirikou-
luun. Ensimmäisen Comenius-vuoden teema Historia ja juuret innoitti kutsu-
maan koulun eläkkeelle siirtyneitä opettajia yhteisen ystävänpäivän viettoon. 
Myös koululla ruokailevat sotaveteraanit ja heidän puolisonsa olivat luon-
nollinen osa koulun väkeä. He osallistuivat myös koulun tilaisuuksiin, muun 
muassa rauhanpuun istutukseen. Oppiminen ei tapahtunut ainoastaan ylhäältä 
alas, kokeneemmilta nuoremmille ja opettajalta oppilaille. Oppilaat osasivat 
neuvoa myös opettajaa, esimerkiksi tietotekniikkaan liittyvissä asioissa (vrt. 
Mead 1971).
Yhteisten luontokokemusten kautta oppilaat oppivat myös näkemään 
ympäristön eettisiä ja esteettisiä arvoja. Leirikouluissa heillä oli mahdollisuus 
katsella auringonlaskua ja leikkiä kuurupiiloa. Nämä kokemukset vaikuttivat 
myös luokan sosiaalisiin suhteisiin (vrt. Karppinen 2005). Täti Vihreän luo-
kan oppilaat eivät voineet välttyä luontokokemuksilta, kuten eräs Palmerin ja 
Nealin (1994) tutkimuksiin osallistunut henkilö, joka ei muistanut yhtään kou-
lukokemusta, joka olisi edistänyt kiinnostusta ympäristöä kohtaan. Opiskelu 
etenkin leirikouluissa antoi kullekin oppilaalle hyvän mahdollisuuden löytää 
oma oppilokero, niche, juuri hänelle sopiva tapa ja konteksti opiskella myös 
sosiaalisia suhteita (Dillon 2002; 2006a; 2006b). 
Leirikouluissa ja niiden vaikutuksesta luokan yhteishenki lisääntyi. Mei-
dän luokka nähtiin kaikkia yhdistävänä asiana: ”Tämä luokka ei unohdu kos-
kaan 6B! Beenä olemme edenneet ja beenä päätämme tiemme alakoulussa”. 
Ympäristö- ja luonnontiedon tunteihin usein liittyvät leikit ja harjoitteet te-
kivät opiskelusta myös hauskaa liittäen luontoon ja ympäristöön positiivisia 
kokemuksia ja elämyksellisyyttä. Merkittäviä elämänkokemuksia tutkiessaan 
Chawla (1998, 383–397) päätyi tulokseen, että etenkin taiteilijoille ja huma-
nisteille varhaiset luontoelämykset olivat merkittävimpiä. Nämä kokemukset 
säilyivät heillä läpi elämän ja ohjasivat myöhemmin heidän tulevaisuuden 
suunnitelmiaan. Tämän tutkimuksen perusteella voi olettaa, että esimerkiksi 
leirikoulukokemukset säilyvät tutkimusluokan oppilailla mielessä. 
Aktiivisen toiminnan avulla vaikutettiin myös siihen, että oppilaat pahek-
suivat ympäristön roskaajia ja toisaalta keräsivät roskia talteen, koska ”Mer-
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vikin olisi tehnyt niin”. Akku kerättiin talteen, koska sen tiedettiin pilaavan 
pohjaveden. Oppilaat osoittivat voimaantumista ja toimintapätevyyttä/kompe-
tenssia, kykyä ja tarvetta toimia ympäristön puolesta (Åhlberg 1997; Kaivola 
2000; Nurmi 2006). Roskisaloite ja monet muut oppilailta lähteneet ehdotukset 
todistivat, että oppilaan ääntä myös kuultiin (Bakhtin 1981). Koulun yhteiset 
tilaisuudet, kuten rauhanpuun istuttaminen, vaihtoehtovappu ja Täti Vihreän 
tilaisuudet salissa loivat koko koululle yhteenkuuluvaisuuden tunnetta. Oman 
luokan me-henkeä nostatti lisäksi sen saama ylimääräinen huomio ja julki-
suus TV:ssä, radiossa ja lehdistössä (vrt. Rauch 1998). 
Käsitys globaalista vastuusta näkyi oppilaiden huolessa lapsityövoiman 
käytöstä, ympäristön saastuttamisesta ja ihmisten välinpitämättömyydestä 
(Steiner 1996; Fien & Tilbury 2002; Kaivola 2007). He saattoivat myös iloi-
ta ympäristön tilaan vaikuttavista positiivisista viesteistä, kuten esimerkiksi 
Venäjän liittymisestä Kioton sopimukseen. Unicef-kävelyyn liittyvän tiedon 
perusteella he kantoivat huolta myös kehitysmaiden lasten koulunkäynnistä. 
Avustusoperaatio Bosnia-ystävyyskoulun hyväksi toi myös Euroopan etniset 
ongelmat oppilaiden tietoisuuteen. Comenius-hankkeen mukanaan tuomat 
kontaktit muihin maihin ja ihmisiin loivat pohjaa suvaitsevaisuudelle. Yh-
teydenpito ystävyyskoulujen oppilaisiin jatkui kirjeenvaihdon kautta. Samaa 
tavoitetta edistivät myös muut ulkomaalaiset vierailijat.
Erityisen selvästi tuli esiin huolenpito eläimistä ja kasveista: ”Minkä 
tunnet, sitä haluat suojella.” Esimerkkejä tästä olivat jauhopukkien kasva-
tus, lasinsirujen kerääminen koirapuistosta, nimikkopuun tarkkailu, salainen 
puutarha, perunan kasvatus lähimetsässä, luokan miljoonakala-akvaario ja 
linturetket. Seitsemisen leirikoulun vetonauloja olivat Railatar-hevonen ja 
Saara-vuohi. Oman kasviston kokoaminen oli myös tapa tutustua lähialueen 
lajistoon, josta myös haluttiin huolehtia (vrt. Kaasinen 2005).
Oppilaiden vastausten ja havainnoinnin perusteella heidän asenteensa 
omiin perheenjäseniinsä, myös isovanhempiin, läheni omaa sukua ja sen tari-
naa tutkittaessa. Kaikesta päätellen myös suhde opettajan ja oppilaiden välillä 
oli läheinen, lämmin ja luottavainen. Oppilaat saivat myös aidon kosketuksen 
paikkakunnan menneisiin sukupolviin saadessaan omin käsin koskettaa kuppi-
kiven kuoppia; samoja joille Sääksmäen ensimmäiset asukkaat olivat tuoneet 
uhrilahjansa.
Tehtäväni hankekoordinaattorina ja roolini Täti Vihreän elämyksellise-
nä hahmona hyödyttivät ensisijassa oman luokan oppilaita, vaikka tarkoitus 
oli saada hankkeiden tavoitteet koko koulua koskevaksi. Tosin viidennen ja 
kuudennen luokan aikana roolihahmo ei enää täysin ”purrut” oman luokkani 
oppilaisiin, nuorempiin koululaisiin kyllä. Yhden vanhempainpalautteen pe-
rusteella kotona ei ymmärretty yhteyttä, joka aktiivisella koulun kehittämisellä 
oli myös luokkatyöskentelyyni. Kun toimintatutkimuksen aihe liittyi lähei-
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sesti omaan työhön ja sen kehittämiseen (ks. Carr & Kemmis 1986), se edisti 
myös oppilaiden oppimista ja opiskelua. Edellä mainituista syistä paneuduin 
työhöni perinpohjaisesti ja suunnittelin eheitä oppimiskokonaisuuksia. Aineis-
ton keruun yhteydessä kerroin oppilaille, että tiedot tulevat omaa opiskeluani 
varten. Näin he saivat esimerkin myös elinikäisestä oppimisesta ja tarpeesta 
oppia uutta ja uudistua (UNESCO 1978; Claxton 2002; Wals 2006b).
Oppilaiden oppimiskokemukset olivat tutkimustulosten valossa monipuo-
lisia ja liittyivät suurelta osin heidän omaan elämänpiiriinsä. Oppiminen oli 
tutkivaa, kokemuksellista ja elämyksellistä. Oppilaiden mielipiteet otettiin 
huomioon opiskelua suunniteltaessa. Täti Vihreän luokalla he saivat olla aitio-
paikalla toteuttamassa kestävän kehityksen kasvatuksen hankkeiden tavoitteita. 
Lisäksi he saivat laaja-alaisen kuvan ympäristöstä ja kestävästä kehityksestä. 
9.2 Keskushenkilönä toimineen opettajan kehittyminen 
Käsittelen tässä yhteydessä teemoja, jotka liittyvät ammatilliseen kasvuun ja 
kertovat opettaja- ja tutkijaidentiteetin kehittymisestä. Lisäksi pohdin hanke-
koordinaattorin ja Täti Vihreän roolin eri puolia.
Verkostoituminen: Omat verkostoni ympäristökasvatuksen ja tiede-
opetuksen suuntaan olivat alkaneet muodostua jo LUMA-hankkeen ansios-
ta. Englannin kielen aineenopinnoista oli se hyöty, että myös kielitaitoni sai 
vahvistusta. Sorrilan verkostot muodostuivat suurelta osin henkilökohtaisten 
verkostojen päälle. Verkostojen merkitys henkilökohtaiselta kannalta oli tutus-
tua samanhenkisiin ihmisiin ja saada sitä kautta voimaa työssä jaksamiseen. 
Koulun kannalta oli merkityksellistä, että kansainvälisten hankkeiden tavoit-
teet ja ideat kulkeutuivat kauttani Sorrilaan. Voimaantuminen oli verkostoi-
tumisen tärkein anti (Åhlberg 1997; Kaivola 2000). Comenius-kouluhankkeen 
kautta syntyneet kontaktit elivät aikansa. Eri maiden koulujen opettajilla oli 
samanlaisia ongelmia ja kokemuksia. Hankkeen koulukoordinaattoreilla oli 
sama tunne yksin puurtamisesta kuin ajoittain minulla. Kun huomasin muiden 
samassa asemassa olevien painivan samojen ongelmien kanssa, mieli huojen-
tui.
Oman ammatillisen kehittymiseni kannalta kunnan ulkopuoliset verkostot 
olivat merkityksellisimpiä. ENSI-verkostossa yhdistyi sekä kansallinen että 
kansainvälinen toiminta. ENSI oli todellinen dynaaminen verkosto (Posch 
2000; Posch & Rauch 2003; ENSI 2006), sillä se liitti Sorrilan koulun lä-
hes kaikkiin muihin verkostoihin. Kahdesti vuodessa järjestettyjen Suomen 
ENSI-verkoston tapaamisten ansiosta syntyi pysyviä suhteita, joiden kautta 
edettiin myös uusiin hankkeisiin. Mahnalan koulun A.:sta tuli tutkijatoveri 
ja Comenius-hankepartneri. M.:n kanssa päädyimme koordinoimaan yhteistä 
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oppimisympäristöhanketta Kohtaamisia. ENSI-verkosto alkoi järjestää myös 
omaehtoisia tapaamisia ja koulutuksia opetushallituksen kansainvälistämistuen 
turvin. ENSI-verkostoon kuului oppilaitoksia päiväkodista lukioon eri puolelta 
Suomea. Verkoston piirissä yhteistyö ja niveltäminen erilaisten oppilaitosten 
kesken oli luonnollista, vaikka omalla paikkakunnalla sitä ei juurikaan ollut.
Omassa koulussani ympäristöasioiden syvälliseen keskusteluun ei yleensä 
ollut tilaisuuksia, mutta ENSI-hankkeen tapaamisissa ja Knowledge Forum 
-tiedonrakentamisen kautta saimme pohtia asioita myös oman teorianmuodos-
tamisen kannalta. Omalle koululle oli merkittävää, että muiden esimerkin tai 
ENSI-tapaamisten kautta saadut ideat rantautuivat Sorrilaan. ENSI-hankkeen 
ja siihen liittyvien muiden hankkeiden kansainvälisissä tapaamisissa loin myös 
pysyviä kontakteja, jotka edesauttoivat omia opintoja ja antoivat suuntaa uu-
teen. Rogersin (1995) innovaatioiden diffuusiteorian mukaiset vaiheet toteu-
tuivat myös Sorrialan kehittämishankkeissa. 
Ympäristöhankkeisiin liittyvät tapaamiset olivat sinänsä jo opettajien täy-
dennyskoulutusta. Oli luonnollista järjestää koulutusta myös oman koulun 
hankkeita tukemaan (ks. myös Sahlberg 1997). Hankkeen koordinaattorin 
tehtävään liittyvä osallistuminen moniin kansainvälisiin seminaareihin ja työ-
pajoihin oli merkittävä tekijä oman ammatillisen kehittymiseni kannalta. 
Jokaisessa tapaamisessa toteutui sosiokulttuurisen oppimisteorian mukaista 
oppimista: oppimista toisilta, itsensä alttiiksi panemista, ongelmia ja riittämät-
tömyyden tunteita, mutta myös oman kompetenssin kasvua. Oppiminen liittyi 
sekä kielitaidon kehittymiseen että oman pedagogisen tiedon kasvuun. Viime 
vaiheessa oppiminen johti toimintapätevyyteen ja voimaantumiseen, jonka 
kautta tutkijaopettajana pystyin astumaan ammatillisen kehittymisen seuraa-
valle portaalle, osaksi tiedeyhteisöä.
Jatko-opiskelu ja toimintatutkimus tukivat omaa ammatillista kehitty-
mistäni. ENSI-hankkeessa painotettiin toimintatutkimusta, vaikka siinä yhtey-
dessä toimintatutkimuksella tarkoitettiin pienimuotoista oman työn kehittämis-
tä (Posch 2003b; Posch & Rauch 2003; Robottom 2003, 35; Stringer 2004). 
Tutkimuksen tekeminen yhdessä tutkijatoveri A.:n kanssa oli rikastuttava 
kokemus. Se oli yhteys, joka voimaannutti nimenomaan siinä vaiheessa, kun 
oman koulun prosessi oli vielä alkuvaiheessa. Tutkimus liittyneenä oman työn 
kehittämiseen oli niin motivoivaa, että elinikäisestä oppimisesta tuli oleellinen 
osa elämääni (UNESCO 1978; Claxton 2002; Wals 2006b). Se hiljainen tieto, 
jonka olin omaksunut pitkän työurani aikana, tuli Sorrilan kehittämishankkei-
den kautta myös muiden tietoon (ks. esim. Bunge 1983; Sternberg 2003). Kos-
ka oma oppimiseni oli itselleni tärkeää ja merkityksellistä, näin sen eteen myös 
vaivaa. Tällöin myös omaa oppimistani voidaan kutsua uudistavaksi oppimi-
seksi, jossa ohjaajani ja tutkijatoverini muodostivat rakennustelineitä (scaf-
folding) ja auttoivat kulkemaan lähikehityksen vyöhykkeeni läpi (Vygotsky 
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1962; Beach 1999; Engeström 2004). Koulun kehittämishankkeet ja alakoulun 
opiskelumahdollisuudet tarjosivat monipuolisen pohjan eheyttämiseen ja op-
piaineiden väliseen vuoropuheluun (interdisciplinarity) (Popper 1973; Bunge 
1983; Åhlberg 1997; 1998; Senge 1990; Dillon 2006a; 2006b).
Knowledge Forum -tiedonrakentamisen merkitys vaihteli eri aikoina. 
Mylläri (2006) tutki Knowledge Forumin tiedonrakentamista useiden käyttäji-
en tietojen pohjalta. Hän tutki muun muassa viestiketjujen pituutta ja määrää. 
Omassa tutkimuksessani keskityin ainoastaan omien muistilappujen analy-
sointiin. Ne käsittelivät sekä koulun että omaa kehittymistäni tutkimusvuosien 
aikana. Hankkeen aluksi Knowledge Forumiin liittyi uutuudenviehätystä, ja 
siksi tiedonrakentaminen ja dialogi oli vilkasta vuosina 2003–2004 (Bakhtin 
1981). Vaikka KF-sivut oli luotu ENSI-hankkeen tiedonrakentamista varten, 
eniten se kuitenkin näytti muistilappujen määrän perusteella motivoivan omaa 
tutkimusta tekeviä opettajia (ks. Mylläri 2006). Tutkimusjakson puolivälissä 
yhteisöllinen tiedonrakentaminen väheni, ja Knowledge Forumin merkitys tut-
kimukseni ohjauksen välineenä korostui (Bereiter & Scardamalia 1996). 
Oman teoriataustan muodostumiseen Knowledge Forumilla oli keskeinen 
merkitys. Se ilmenee myös tutkimusraportin rakenteessa, jossa KF-muistilaput 
nivoutuvat osaksi kirjallisuuskatsausta. KF:n merkitystä ei pidä kuitenkaan ko-
rostaa liikaa, sillä sekä kansalliset että kansainväliset ENSI-tapaamiset olivat 
omalle ammatilliselle kehittymiselle ja sitä kautta myös koulun kehittämiselle 
ehkä vieläkin merkityksellisempi asia. 
Itse käymäni KF-keskustelu oli pääosin vuoropuhelua ohjaajani Mauri 
Åhlbergin kanssa. Toinen tehtävä oli käyttää KF-alustaa tutkimuksen muis-
tiinpanojen tallentamiseen. Muistilappujen pohdinnat muodostivat perustan 
Sorrilan koulun kehittämistarinalle (Vygotsky 1962; 1982; Bruner 1986; 1987; 
Hart 2004). Oli myös ajanjaksoja, jotka olivat koulun kehittämishankkeen 
kannalta erittäin merkityksellisiä (esim. partnerivierailut ja vierailuisännyys 
vuonna 2005), mutta joista ei ole suuri lainkaan KF-muistiinpanoja. Syy tähän 
oli aikapula ja suuri työtaakka. Sellaisissa tapauksissa tavallinen muistilehtiö 
oli taas tarpeen ja kyllin yksinkertainen väline. 
Knowledge Forumin merkitys kaikkien ENSI-opettajien välisenä tiedon-
rakentamisväylänä jäi vähäiseksi. ENSI-opettajat, jotka eivät tutkineet omaa 
työtään, eivät kokeneet sitä omakseen. Uudet tutkivat opettajat, joita oman 
tutkimusjaksoni aikana oli viisi, olivat hetken aikaa aktiivisia myös yhteises-
sä keskustelussa. Omassa keskustelupiirissäni oli aktiivisesti mukana kolme 
opettajaa ja koordinaattoriprofessori. Se hyödytti kaikkia osapuolia, mutta vä-
hitellen painopiste alkoi siirtyä omaan opinnäytetyöhön, jolloin yhteisöllinen 
tiedonrakentaminen lähes tyrehtyi. Vähitellen myös koulutyön vaativuus ja 
oman koulun kehittämistoimet veivät sekä ajan että energian. Tässä mielessä 
ENSI-hankkeen tavoitteet KF-tiedonrakentamiselle eivät toteutuneet odote-
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tulla tavalla. KF-keskustelu toimi eräänlaisena lähtöalustana, josta pian pon-
nistettiin oman koulun konkreettiseen kehittämiseen. Puheen ja kirjoittamisen 
sijaan toimittiin konkreettisesti oman koulun oppilaita hyödyttävällä tavalla.
Itselläni ei yleensä ollut vaikeuksia saada KF-ohjelmaa auki, mutta monien 
muiden verkoston jäsenten työpaikkakoneilla erilaiset estot tekivät keskus-
teluun osallistumisen mahdottomaksi (Engeström 2004; Dillon 2002). Siinä 
vaiheessa (keväällä 2008), kun versio 4.7 alkoi toimia verkossa, sen merkitys 
tutkimukseni osalta oli vähentynyt. En missään vaiheessa tuntenut Myllärin 
(2007) tulosten mukaista rohkeuden puutetta kirjoittaessani pohdintoja. Olin 
ehkä poikkeustapaus. Koin, että suljetussa keskusteluryhmässä ENSI-ystävien 
ja tutkijatovereiden kesken ei tarvinnut jännittää, koska kyse oli nimenomaan 
yhteisestä tiedonrakentamista. Oman elinikäisen oppimiseni kannalta Know-
ledge Forum oli tärkeä väline. Siitä muodostui minulle oma oppimispäiväkir-
ja, jonka jaoin muiden verkoston jäsenten ja työni ohjaajan kanssa (vrt. Ropo 
1993). 
Knowledge Forum -ohjelman käyttökelpoisuus tutkimusaineistona ja sen 
laadinnan välineenä oli kiistaton. Kuten aineiston analyysin kuvaksesta ilme-
ni, muistilaput olivat yksinkertainen ja helposti saavutettava aineiston muoto. 
Verkkopohjaisena se kulki mukanani joka paikkaan. Eri vuosille jaetut muis-
tilaput muodostivat tutkimuksen juonen, jota oli helppo täydentää muulla ma-
teriaalilla. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on merkittävää, että KF-ai-
neisto on tallessa ja milloin vain tarkistettavissa. Narratiivisen tutkimusotteen 
kannalta KF oli ”täydellinen valinta”, koska monet muistilaput olivat sinällään 
jo juonellisia kertomuksia ja tapahtumien pohdintaa. 
Täti Vihreän roolissa yhdistyivät muutosagentin ja hankkeen koordi-
naattorin roolit (Fullan 2004). ENSI-tapaamisesta saamani ympäristöagent-
tien mallin pohjalta ikään kuin vahingossa syntynyt hahmo muodostui ym-
päristöhankkeen kannalta merkitykselliseksi. Siihen yhdistyi myös Palmerin 
tunnetuksi tekemä ympäristökasvatuksen kolmijakomalli (in – about – for), 
joka oli pohjana Sorrilan ensimmäiselle ympäristökasvatusohjelmalle (ks. ku-
vio 16). Hahmo oli teorian ja käytännön sovellutusten integraatio. Täti Vihreä 
oli eräänlainen innovaatio, jota voi verrata toiminnan teoriasta johdettuun kä-
sitteeseen Troijan hevonen (Engeström, ym. 2002). Roolin kautta pystyin itse 
vaikuttamaan eri tavalla kuin omana itsenäni, ja oppilaille hahmo oli elämyk-
sellinen. Se yhdisti heidän ajatuksensa ympäristöstä huolehtimiseen. Kun pu-
huin oppilaille Täti Vihreän asioista, he ymmärsivät, että oli kyse ympäristön 
puolesta toimimisesta.
Johnsonin (2006) tutkimusten perusteella vain harva opettaja halusi itse 
sitoutua muutosagentin rooliin. Suurin osa oli hankkeiden myötäilijöitä, ja ani 
harva suorastaan vastusti hankkeita. Hänen mukaansa 1990-luvulla muodikas 
ajattelu ei näytä enää toimivan. Väitän kuitenkin, että Täti Vihreän rooliin liit-
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tyvä positiivisuus, elämyksellisyys ja esimerkin voima tekivät siitä sellaisen 
roolimallin, joka ei ollut ulkopuolinen muutosagentti, vaan yksi joukosta, eri-
lainen muutosagentti. Toisaalta haluan painottaa, että käsite on aina määriteltä-
vä kussakin tilanteessa erikseen. Tutkimusjakson perusteella Täti Vihreän rooli 
auttoi koko koulua kehittymään. Jokainen saattoi omalta osaltaan olla muu-
tosagentti (ks. esim. Fullan 1994; 2003; Shallcross 2006b). Varsinaista muu-
tosvastarintaa ei varovaisen aloitusstrategian takia koettu (Rohweder 2006). 
Roolin kautta onnistuttiin toimimaan positiivisesti ja vaikuttamaan kannusta-
vasti (Nyman & Silen 1995; Åhlberg 1997). Myös Rogers (1995) mainitsee 
muutosagentin roolin merkityksen tiedonvälittäjänä ja muiden tukijana.
Hankkeiden alkuaikoina ja ajoittain myöhemminkin tunsin vetäväni ”ki-
virekeä” yksin. Kaipasin edes yhtä ainutta hankkeeseen sitoutunutta, jonka 
kanssa olisi koulussa voinut jakaa vastuuta ja kehitellä ideoita. Tunteet vaih-
televat turhautumisesta voimaantumiseen (vrt. esim. Åhlberg 1997; Kaivo-
la 2000; Nurmi 2006). En myöskään osannut delegoida tehtäviä. Olin luvannut 
kantaa päävastuun Comenius-kouluhankkeesta, mutta olisi kannattanut jo ai-
kaisemmin siirtää vastuuta muille (vrt. Fullan 1994; Hargreaves 1994; Fullan 
1999; Sahlberg 1997). Välivuoden jälkeisistä projekteista useat olivat (Active 
Learning oli) täysin muiden vastuulla ja Kohtaamisia-hankkeessa lähdettiin 
liikkeelle useamman hengen vastuutiimin voimin. Sain muista samanhenki-
sistä opettajista ja tutkijoista energiaa, mutta aluksi heitä tuntui löytyvän vain 
oman koulun ulkopuolelta. Vähitellen huomasin, että samoin ajattelevia oli 
myös omassa koulussa ja yhteisöllisyyttä alkoi esiintyä myös koulun kehittä-
misen suhteen. 
Esimerkin voima oli keino, joka tepsi sekä oppilaisiin että opettajiin (De-
wey 1916; Sternberg 2003, 164–165). Halusin tarjota samoja oppimiskoke-
muksia myös muille oppilaille koulussamme. Se onnistui Täti Vihreän roolin 
kautta ja yhteisten tilaisuuksien ja tempausten avulla. Siirryttyäni sivuun Sor-
rilan välittömästä vaikutuspiiristä, huolehtivat ympäristöhankkeen vastuuopet-
tajat tehtävästä hyvin, vaikka he eivät halunneetkaan ottaa Täti Vihreän roolia 
itselleen. 
Aluksi minua vaivasi yhteisen ajan ja sitoutumisen puute (vrt. esim. Har-
greaves 1994; Sahlberg 1997; Hart 2004). Myöskään ympäristötiimi ei toimi-
nut toivomallani tavalla. Olin kuitenkin liian malttamaton, ja siksi päädyin hoi-
tamaan asioita yksin. Täti Vihreän anorakki oli vaarassa muuttua eräänlaisen 
sankariopettajan kaavuksi (vrt. Burke 1987, 108; Hakkarainen ym. 2005, 228). 
Kukaan opettajista ei vastustanut ympäristöhankkeita, ja rehtori oli koko ajan 
hyvin rohkaiseva ja kannustava. ”Kiva kun sinä jaksat” oli yleinen kommentti 
tutkimusjakson alussa. Comenius-hankkeen edetessä ulkomaan matkalle pääs-
seet opettajat liittyivät tiiviimmin toimijatiimiin. Oman koulun partneri-isän-
nyys oli kaikkia yhdistävä kokemus, ja sen myötä yhteisöllisyys koulun ke-
Tutkimustulokset 307
hittämisessä alkoi konkretisoitua yhdessä tekemiseksi (ks. esim. Uzzell 1999; 
Claxton 2000; Sterling 2001; Lindblom 2004; Sterling 2004a).
Tutkimusjakson loppua kohti edetessä aloin ymmärtää, että jokaisella opet-
tajalla oli omat kiinnostuksen kohteensa, ja että monimuotoisuus, diversiteet-
ti, oli koulun rikkaus. Työstä oli muodostunut itselleni suurelta osin elämän 
sisältö. Oma elämäntilanteeni antoi siihen mahdollisuuden. Vähitellen Täti 
Vihreän alkutaipaleen vaalean vihreä sävy ”Voisitteko” -kysymyksineen alkoi 
muuttua tumman vihreäksi ”Näin tehdään” -instruktioksi oma varmuuden ja 
asiantuntijuuden karttumisen myötä. Samaan aikaan lisääntyvä etäisyys hank-
keeseen auttoi ymmärtämään kokonaisuutta paremmin. Kaikkea ei ehdi teh-
dä yksin, eikä kaikilta kollegoilta pidä odottaa samaa. Toisaalta, kun ei ollut 
pakkoa toimia, muiden aloituskyky pääsi kehittymään. Viimeisin hanke Koh-
taamisia sekä koulun fyysisiä rakenteita koskeva idea yhteisestä olohuonees-
ta alkoi houkutella myös muita opettajia kehittämään koulua jokaisen omis-
ta vahvuuksista käsin (Rauch 1998). Näin kaikkien opettajien hiljainen tieto 
pystyttiin oppimisympäristöjen kehittämishankkeen kautta paremmin tuomaa 
koulun yhteiseksi rikkaudeksi (ks. esim. Bunge 1983, 77; O’Hanlon 2000, 
149; Åhlberg 2005c; Toom 2006).
Yhteinen olohuone poiki uudenlaisen tavan toteuttaa yhteisöllisyyttä. Se 
tarjosi mahdollisuuden yhteisen ajan käyttöön koulun kehittämiseksi. Siihen 
liittyvä sitoutuminen oli vapaaehtoista (ks. esim. Hart 2004). Kutsumalla ko-
koon ensimmäisen tapaamisen saatoin kannustaa nuorempia opettajia vastuun-
ottoon. Myös kahden viimeisen, varsinaisen tutkimusvuoden ympäristövastaa-
vat olivat suostuneet tehtävään rohkaisuni pohjalta. Näissä esimerkeissä to-
teutui toiminnan teoriasta johdettu räikkä-ilmiö (Engeström, ym. 2002). Opin 
ymmärtämään, että eri tavalla työtään tekevä opettaja on aivan yhtä arvokas 
yhteisön jäsen. Jokaisen hiljaista tietoa saattoi käyttää koulun yhteisen kehittä-
misen voimavarana (vrt. Bunge 1983, 77; Fullan 1994; 1999; O’Hanlon 2000, 
209; Sternberg 2003; Hargreaves 2007). 
Täti Vihreän toimintatapa muuttui vuosien aikana. Alussa sekä käyttä-
mäni termit että toiminta olivat ympäristökasvatusta sen suppean määritelmän 
mukaan; lähinnä mukavia luontoleikkejä ja harjoitteita. Siihen vaiheeseen liit-
tyi myös lajittelun ja kierrätyksen painottaminen. Kansainvälisten hankkeiden 
kautta kestävän kehityksen kasvatus alkoi ottaa tilaa. Kestävän kehityksen 
koulutuksen vuosikymmenen (2005–2014) myötä ja useissa yhteyksissä saa-
dun vahvistuksen kautta aloin käyttää kestävä kehitys -käsitettä myös konk-
reettisissa yhteyksissä. Sen sijaan kestävän kehityksen kasvatus tai kestävää 
kehitystä edistävä kasvatus olivat liian hankalia nimiyhdistelmiä. Toisaalta 
lyhenne ”keke” tuntui käyttökelpoiselta. Aloin yhä enemmän painottaa kasva-
tuksen sosiaalisia ja kulttuurisia puolia eli ihmisen toiminnan vaikutusta.
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Pyrkimys eheyteen ja yhteyksien hakemiseen (Dillon 2006a; 2006b) kan-
nusti välttämään vastakkainasettelua. Siksi ympäristökasvatus tai kestävän ke-
hityksen kasvatus eivät sulkeneet toisiaan pois, vaan täydensivät toisiaan (vrt. 
Tani ym. 2007). Toimin kansainvälisten hankkeiden tavoitteiden suodattimena 
koulun suuntaan. Ehdotin käytäntöön ainoastaan sellaista toimintaa, jonka ar-
velin onnistuvan. Pitkään jatkuneesta innostuksestani huolimatta kieltäydyin 
vielä tutkimusaikana toteuttamasta ympäristösertifi ointikoulutuksen edellyttä-
miä toimenpiteitä omassa koulussa (SEED 2006; ENSI 2007; OKKA 2007). 
Ymmärsin, että Sorrilassa ei oltu valmiita itsearvioinnin aloittamiseen ja ra-
porttien laatimiseen. Koulun omat lähtökohdat olivat olleet ajatteluni perusta 
tähänkin asti. Siksi jatkoimme samoilla linjoilla (Shallcross 2006a). Vasta ai-
van tutkimuksen päättymisen aikoihin tulin vakuuttuneeksi, että Vihreä lippu, 
ja sen teema energia sopisi Sorrilan muiden hankkeiden yhteyteen. Nähtäväksi 
jää, miten Sorrilan tapa toteuttaa eri hankkeita eheyttäen ja kokonaisvaltaisesti 
täyttää Vihreä lippu -arvioijien vaatimukset. 
Sertifi oinnista luopumisesta huolimatta Sorrilassa puututtiin kouluruokai-
lun aiheuttamiin ongelmiin. Jo Täti Vihreän syntyaikoina oppilaat ja opettajat 
vaativat kertakäyttöpakkauksista luopumista. Syksyllä 2007 oppilaskunnan 
hallitus oli tehnyt aloitteen kouluruokailun viihtyisyyden lisäämiseksi. Heidän 
ehdotuksestaan hankittiin tarjottimet ja ruokalan ilmettä uudistettiin. Silloin 
oltiin valmiita myös kertakäytöstä luopumiseen. Tämä oli malliesimerkki siitä, 
miten ongelmatilanne lopulta saatiin ratkaistuksi, vaikka aikaa siihen kuluikin 
useita vuosia. Tapaus osoitti, että muutos vaati aikaa, mutta kun ongelmista 
keskusteltiin avoimesti, päästiin kaikkia tyydyttävään ja myös kestävään rat-
kaisuun (vrt. Fullan 1994; Engeström ym. 2002).
Hankkeet ja niihin liittyvä tutkimus sekä työskentely oman luokan parissa 
oli prosessi, jossa itse opin eniten. Olin ensiarvoisessa asemassa, koska sain 
osallistua kaikkiin Comenius-vierailuihin ja hankkeisiin liittyviin kansainvä-
lisiin ja kotimaisiin tapaamisiin. Opiskelun puitteissa pääsin osallistumaan 
monien mielenkiintoisten verkostojen toimintaan. Se toi sisältöä myös omaan 
henkilökohtaiseen elämääni (Posch & Rauch 2003). Sain rakentaa omaa 
käyttötietoani (practical knowledge) hankevastaavan roolin ja tutkimukseni 
avulla. Kokemukset suodattuivat henkilökohtaisen käyttötietoni läpi. Sorri-
laan välittyi juuri sen käytäntöön sovellettu malli, jolla kuitenkin oli vankka 
teoriatausta (ks. O’Hanlon 2000; Craig 2006). Täti Vihreänä minulla oli lupa 
vaikuttaa sellaisten asioiden puolesta, jotka koin tärkeiksi. Alun perin tutki-
muksen tekemiseen ei sisältynyt ulkoista motivaatiota. Se oli ainoastaan kiin-
nostava harrastus (vrt. Smith ym. 1986). Kuitenkin hankkeiden ja tutkimuksen 
kautta tulin tilanteeseen, jossa uudet portit alkoivat avautua. Kyseessä on ollut 
ammatillinen kasvu, joka liittyy kokonaispersoonallisuuteeni. Olen ollut sekä 
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tutkija että osa tutkimusta (ks. esim. Eteläpelto & Vähäsantanen 2006; Ruo-
hotie 2006).
Keskushenkilönä toimivan opettajan kokemukset muistuttivat Turpeisen 
(2005, 97–98) tutkimuksessa esiin tulleita uuden opettajuuden tunnusmerk-
kejä. Siihen liittyi yhteisöllisyys ja oppilaan koko persoonallisuudesta huoleh-
timinen. Hankkeen myötä opettaja joutui toimimaan ja sai toimia myös tutki-
vana opettajana. Luukkaisen (2004, 313) väitöstutkimuksen mukaan toimiva 
työyhteisö kannustaa kehittymään ja kehittämään ja tarjoaa tasa-arvoiset mah-
dollisuudet. Se ei tasapäistä, vaan etenee sallivasta ilmapiiristä kohti tukevaa ja 
kannustavaa ilmapiiriä. Se kannustaa olemaan yhdessä erilainen, ja opettajan 
osaamista ja työmäärää mitataan yhä enemmän työyhteisönä. Sorrilan koulun 
kehittämishankkeessa oli etenkin tutkimusjakson loppupuolella juuri Luukkai-
sen kuvaamia piirteitä.
Tutkimustulosten valossa havaittiin, että Täti Vihreän roolipersoona kas-
voi tutkimusvuosien aikana. Alkuaikojen esimerkin tarjoajasta kehittyi hanke-
koordinaattori sekä muiden kannustaja ja rohkaisija. Täti Vihreän kaltaista elä-
myksellistä roolimallia tarvittiin. Sen merkitys koulun yhteishengen kannalta 
oli merkittävä. Kehittämisprosessiin liittyvät tunteiden vaihtelut turhautunei-
suudesta yhteisöllisyyden kokemiseen olivat merkkejä siitä, että myös koulu 
oli oppiva yhteisö, mutta sen liikkeet olivat hyvin hitaita. Persoonallisuuteeni 
liittyen en aina osannut ottaa sitä huomioon. 
Opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta oleellista oli kehittämistyö-
hön liittyvä henkilökohtainen verkostoituminen. KF-keskustelut hankkeiden 
alkuvaiheessa olivat tärkeitä, mutta todelliset tapaamiset samanhenkisten kou-
lun kehittäjien kanssa olivat vieläkin merkittävämpiä, etenkin siinä vaiheessa, 
kun omassa koulussa ei pystynyt jakamaan kokemuksiaan. Aktiivisten ENSI-
koulujen opettajien tapaamiset olivat tärkeä yhdysside myös koulun kehittämi-
sen kannalta. Verkostossa kannustettiin tutkivaan otteeseen. Verkoston jäseniä 
yhdisti sekä koulun kehittäminen että oma ammatillinen kehittämien. Muiden 
esimerkki toimi kannustimena myös omalle tutkimukselle. ENSI-verkostossa 
hallinnon, tutkimuksen ja opettajien välillä oli avoin vuorovaikutus. Kansain-
väliset tapaamiset lisäsivät omaa kompetenssia, ja sitä kautta varmuutta tarttua 
uusiin tilaisuuksiin. Siirtyminen kuulijasta ja osallistujasta esiintyjäksi ja osak-
si kansainvälistä verkostoa oli askel (esim. BUP-seminaari, ISATT-konferens-
si ja Senior Advisors of ENSI), johon oma kehittymisprosessini oli johtanut. 
Väitöskirjan valmistumisen myötä ohjaajistani tuli myös mentoreita, joiden 
kanssa oli hedelmällistä käydä myös kasvatustieteellistä keskustelua. Oma am-
matillinen kehittyminen ja siihen liittyvä teoriatiedon omaksuminen kulkivat 
ikään kuin askeleen edellä koulun kehittämiseen nähden. Tietyt kokemukset ja 
pohdinnat jäivät hyödyttämään ainoastaan omaa ammatillista kompetenssia, 
tietyt asiat suodattuivat palvelemaan myös koulun kehittämistä. Tutkimustu-
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losten käyttö koulun todellisen kehittämisen edistämiseksi tulee olemaan haas-
te. 
9.3 Kehittämistyöstä annettu palaute
Oppilaiden, vanhempien ja koulun muiden opettajien palaute auttoi täyden-
tämään kuvaa, jota edelliset tutkimuskysymykset valottivat luvun kahdeksan 
kehityskertomuksen perusteella. Muiden antama palaute antoi lisävalaistusta, 
jota aikaisemmat havaintoni eivät pystyneet saavuttamaan.
Oppilaiden antama palaute
Tutkimusraportti sisältää monia oppilailta koottuja palautteita ja mielipiteitä. 
Ne on sijoitettu kunkin tapahtuman yhteyteen. Oma nimikkoluokkani siirtyi 
yläkouluun keväällä 2006. Sen jälkeisistä hankkeista (Active Learning, Sup-
port, Kohtaamisia) ei ole oppilaita koskevaa yksityiskohtaista tietoa. Oppilai-
den palautteesta ilmenee erityisesti arvoissa ja ympäristöasenteissa tapahtu-
nut oppiminen. Kokemuksellisuus ja elämyksellisyys nousivat etusijalle (vrt. 
Dewey 1916; Kolb 1984; Palmer & Neal 1994; Palmer 1998).
Comenius-hankkeen päättymisen yhteydessä toukokuussa 2006 koko-
sin viimeisen kerran oppilaiden mielipiteitä. Tuolloin oletin tutkimusjakson 
päättyvän siihen. Opettajien tekemän Lontoon partnerivierailun aikana (20–
27.5.2006) oppilaat kirjoittivat myös jäähyväiskirjeen opettajalleen. Lukuvuo-
den päättyessä (1.6.2006) oppilaat kertasivat vielä yhteisten vuosien aikaisia 
kokemuksia kooten Kymmenen kärjessä -listan mieluisimmista kokemuksis-
ta.
Kirjeiden perusteella päällimmäisiksi jäivät muistot yhteisistä luontoko-
kemuksista. Oppilaat olivat saaneet paljon ensikäden kokemuksia, jotka ovat 
kokonaisvaltaisen ympäristökäsityksen ydin (Palmer & Neal 1994). Kaikesta 
oli selvitty kunnialla, myös elämään kuuluneista ristiriitatilanteista. Rehelliset 
kirjeet paljastivat myös sen, minkä havaitsin työtä tehdessäni. Yläasteen kyn-
nyksellä oppilaiden oli aika siirtyä kynnyksen yli uuteen elämänvaiheeseen. 
Seuraavassa katkelmat kahden oppilaan kirjoitelmista:
Olemme viettäneet sinun luokallasi 5 ikimuistoista vuotta. Luokkaretket ovat olleet 
todella kivoja. Olemme tehneet myös paljon kivoja tutkimuksia. Olet antanut vähän 
läksyjä, joka on ollut hyvä asia. Kustavin/Seitsemisen retket ovat olleet loistavia 
paikkoja, myös Karinniemen leirikoulu oli kiva, vaikkei siitä muistakaan paljon 
mitään. Toivottavasti et ole saanut meistä stressiä. Mahnalan ystäväkoulussa oli 
myös kiva käydä. Sieltä saimme myös luokkaamme madon. Täti Vihreän luokalla 
on ollut todella kivaa, ja toivottavasti vielä tapaamme tulevaisuudessa.
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On ollut mukava olla luokallasi. Olemme tehneet PALJON luontojuttuja ja välillä 
ne ovat olleet rasittavia kun on ollut liikaa. Joka tapauksessa tämä luokka oli muka-
va vaikka riitojakin oli paljon 5 vuoden aikana. Mutta kyllä niistä selvittiin. Tämä 
viimeinen vuosi oli paras koska kaikki sujui suht koht hyvin. Kustavissa oli hienoa 
ja muutenkin kaikki sujui hyvin. Onhan niitä erittäin tyhmiäkin hetkiä ollut jos on 
ollut jotain riitaa tai jotain vastaavaa. Mutta pakko sanoa että luokka oli kiva ja 
yhteishenki hyvä kiitos siitä toivoo __. 
Oppilaiden suosikkilistan kärjessä (1.6.2006) olivat leirikoulut Kustavissa, 
Seitsemisissä ja Kariniemessä. Myös muut mieleen painuneet kokemukset 
liittyivät usein toimintaan, joka poikkesi normaalista luokkatyöskentelystä. 
Elämyksellisiä kokemuksia luonnonympäristössä olivat esimerkiksi puunkaa-
tonäytös, perunoiden kasvatus ja nimikkopuun seuranta. Liikuntaan liittyvinä 
mainittiin uintiretket, hiihtopäivät sekä välituntien leikit ja pelit. Sosiaaliset 
kokemukset koostuivat yhdessäolosta kavereiden kanssa sekä esim. vierailusta 
ystävyyskoulussa. Eräs oppilas tiivisti hauskimman ja ikävimmän asian seu-
raaviin kahteen lauseeseen: ”Kustavissa oli mukava viettää viimeisen vuoden 
leiri yhdessä ihanan luokan kanssa. Ikävintä on, kun nyt erotaan.” 
Hyvä elämä on kestävään kehitykseen ja kestävään elämäntapaan kiinte-
ästi liittyvä käsite (Åhlberg 1998; Elliot 2004; Åhlberg 2005c). Oppilaiden 
käsityksiä hyvästä elämästä selvitettiin kuudennen luokan viimeisellä koulu-
viikolla (1.6.2006) kyselylomakkeen avulla. Sen runkona olivat kysymykset: 
mitä tarvitsen ollakseni onnellinen, mitä ilman voisin olla ja mikä on elämässä 
tärkeintä. Oppilaiden vastaukset kuvastivat arvoja, joille yhteisellä koulutaipa-
leellamme, kotikasvatuksen rinnalla, on uskoakseni ollut suuri merkitys. Oppi-
laiden hyvän elämän kuvakset paljastavat heidän käsityksiään tulevaisuudesta 
ja siihen liittyvistä toiveista.
Monille pojista raha ja työ olivat tärkeitä (osittain ehkä vitsin vuoksi), mut-
ta syiksi mainittiin myös, että pystyisi elättämään perheensä ja ostamaan ”kun-
non talon ja auton” tai ”pääsemään Amerikkaan töihin”. Poikien vastauksissa 
oli mainittu myös hyvä perhe ja ystävät. Ainoastaan yksi poika oli maininnut 
myös puhtaan ympäristön ja sen, että pystyisi liikkumaan (ettei olisi liikuntara-
joitteinen). Tytöt olivat pohtineet asiaa syvällisemmin. Ystävät ja perhe olivat 
tärkein osa onnellista, hyvää elämää. He olisivat valmiita luopumaan turhasta 
tavarasta ja elektroniikasta:
Mun elämästäni tekisi onnellisen perhe (mies, lapsia), hyvä työ (eläinlääkäri) ja 
koulutus (YO, eläinlääketieteellisestä valmistuminen), lapsuudesta säilyneet ystä-
vät, sukulaiset ja tietysti koirat! Yleensäkin mukava elämä ja sopiva talo.
Ilman läheisiä en tulisi toimeen ja kyllähän se raha tietysti tarpeeseen tulisi.
Elämässä tärkeintä on ystävät, rakas ja lapset. Voisin luopua shoppailupäivistä.
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Ilman ystäviä ja perhettä en olisi onnellinen.
En olisi onnellinen, jos minulla ei olisi tukea ja turvaa/ystäviä. Elämässä tärkeintä 
on ystävät ja oma koti.
Oppilaiden kokemuksiin liittyi kestävän kehityksen mukainen tulevaisuus-
ajattelu. Oppilaat osoittivat myös globaalia vastuuta tulevaisuudesta (Sterling 
2001; Sternberg 2003; Gardner 2006; Kaivola 2007), johon omilla kulutusva-
linnoilla saattoi vaikuttaa.
Tulevaisuus nähtiin valoisana. Suvun vertailuun ja lähiympäristöprojek-
tiin liittyi myös oman tulevaisuuden kuvittelu, ”Minä vuonna 2025”. Asuttiin-
pa sitten kotiseudulla tai ulkomailla, luonto oli säilynyt puhtaana ja viihtyisä-
nä. Tulevaisuus ei pelottanut nuoria. Lähiympäristön pienoismallin ja siitä kir-
joitettujen tekstien perusteella oppilaat valitsivat useimmiten lempipaikakseen 
jonkun luontokohteen, kuten metsikön, jota he myös halusivat suojella. Oppi-
laiden kolmasluokkalaisina kuvailemat lempipaikat olivat myös suurimmaksi 
osaksi luonnonympäristöjä, jossa he saivat viettää aikaa omaehtoisesti, yksin 
tai ystävän kanssa. Joillekin lempipaikka saattoi olla oman kodin sohvannurk-
ka. Tärkeintä oli kokea olevansa rauhassa ja turvassa. Leirikoulut tarjosivat 
oppilaille runsaasti vastaavia tilaisuuksia helppoon ja omaehtoiseen yhdes-
säoloon sekä yhteisöllisyyteen (Uzzell 1999; Claxton 2000; Sterling 2001; 
2004a; Gardner 2006). Yhteenkuuluvaisuuden tunne lujittui yhteisistä leiriko-
kemuksista. Lapset eivät kokeneet pelkoa oman elämänsä suhteen, vaikka he 
tiedostivatkin ulkopuolisen maailman epäoikeudenmukaisuuden ja ympäristön 
uhkat.
Oppilaille olivat päällimmäisenä jääneet mieleen yhteiset luontotutkimuk-
set, retket ja leirikoulut. Opiskelun elämyksellisyys oli keino jättää koulu-
muistoista pysyviä jälkiä. Positiivinen asenne koski myös ympäristöä ja omaa 
tulevaisuutta. Luokan yhteisöllisyys oli kasvanut yhteisten kokemusten kaut-
ta. Palautteen perusteella voi päätellä, että onnistuimme luomaan mieleenpai-
nuvan ja tulevaisuuteen suuntautuvan ”oppimispolun”, ja kukin oppilas löysi 
itselleen sopivia oppilokeroita.
Vanhempien antama palaute
Yhteiset leirikoulukokemukset antoivat pohjaa luonnolliselle kanssakäymisel-
le kodin ja koulun välillä. Kerronnallisessa osuudessa on kuvauksia, jotka ker-
tovat vanhempien mukanaolosta ja heidän mielipiteistään. Koulun hankkeet 
välittyivät kotiin nimenomaan oman luokan toiminnan kautta. Tapanani oli 
myös lähettää koteihin viestejä, jotka melko usein olivat Täti Vihreän terveisiä. 
Niiden kautta syntyi käsitys, että luokallamme erityisesti painotettiin ympäris-
töön liittyviä asioita. Saamani suora palaute oli lähes poikkeuksetta positiivista 
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ja kannustavaa, ja sen perusteella toiminta luokassa tuki myös kotien arvoja. 
Haasteellistenkin tilanteiden jälkeen vanhemmat halusivat lapsensa jatkavan 
Täti Vihreän luokalla. Kyselyjen palaute auttoi kehittämään työtä yhdensuun-
taiseksi kotien toiveiden kanssa. Tuntui siltä, että lasten vanhemmat olivat yhtä 
lailla Täti ja Setä Vihreitä.
Vanhempien antama kirjallinen palaute muodostui neljässä eri vaihees-
sa kootuista vastauksista (joulukuu 2002, 18.–19.5.2003, 23.11.2005 ja 
15.5.2006). Niiden perusteella voi päätellä, että toiminta omassa luokassani 
myötäili kotien tavoitteita. Vanhempien toiveet ja käsitykset ympäristökasva-
tuksesta olivat opetussuunnitelman mukaisia. Heillä oli selkeä huoli ympäris-
tön tilasta ja koulun kanssa jaettu vastuu tulevaisuuden päättäjien kasvattami-
sesta.
Palautteissa ja kyselyissä huoltajat kuvailivat myös omia luontokokemuk-
siaan. Heille luonnossa liikkuminen oli osa lapsuuden parhaita muistoja. Luon-
to oli useimmille tärkeä paikka. Monet perheet retkeilivät luonnossa yhdessä 
lasten kanssa ja toivoivat samanlaisia kokemuksia myös koululta:
Olen aina liikkunut paljon luonnossa ja koettanut opettaa sitä lapsille myös.
Lapsena tehnyt hiihtoretkiä talvisin metsässä, samoin sieni- ja marjastusretket ovat 
jääneet mieleen. Olen liikkunut paljon luonnossa lasteni kanssa kesällä ja talvella.
Lapsuudessani luonto ja luonnossa liikkuminen olivat osa jokapäiväistä elämääni.
Olemme ahkeria luonnossa liikkujia. Lapin patikkaretkiä olemme tehneet monia.
Lajittelemme jätteitä ja viemme niitä yhdessä niille tarkoitettuihin keräyspistei-
siin. 
Telttailemme eri puolilla Suomea, jolloin myös tutustumme alueen luontoon.
Koululta toivottiin konkreettisia toimia, kuten lajittelua, kierrätystä ja roskien 
keräämistä. Vanhemmat olivat kuin luonnostaan omaksuneet kestävän kehi-
tyksen laaja-alaisuuden ja aihekokonaisuuksien toteuttamisen aikana, jolloin 
niitä ei vielä ollut kirjattu opetussuunnitelmiin. Seuraavat asiat mainittiin kou-
lun keinoina edistää kestävää kehitystä:
Kankaiset käsipyyhkeet oli hyvä esimerkki. Jätteiden lajittelu on tehostunut. Säh-
kön ja veden säästäminen. Valot sammutetaan.
Ottamalla sen huomioon kaikessa mahdollisessa toiminnassa. Mielestäni koulu on 
yksi tehokkaimmista ’asennemuokkauspaikoista’, varsinkin ala-asteikäisille.
Ympäristökasvatusta tulee olla ’ympättynä’ kaikkeen. Koulun tehtävä on tarjota 
sitä. Nykyiset lapset päättävät asioista, kun meidän sukupolvi väsyy.
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Mitä isot edellä, sitä pienet perässä. Yllin tunnilla ollut valistusta, eräs hyvä tapa!
Vanhemmat näkivät aikuisen vastuun ja esimerkin tärkeyden niin koulussa kuin 
kotonakin:
Esimerkin ja käytännön toimin jokapäiväisissä kouluaskareissa. Lapset omaksuvat 
täten normaaliksi tavaksi elää.
Jos Mervi olisi nyt tässä se ottais tuonkin roskan ja veis roskikseen. __ otti roskan 
ja vei roskikseen. Niinpä! Kun aina muistaisi sen oman käyttäytymisen mallin mer-
kityksen.
Koti voi edistää kestävää elämäntapaa asennemuokkauksella ja elämällä ’esimer-
kinomaisesti’ mahdollisimman monessa asiassa kuitenkaan hankaloittamatta elä-
mää.
Koulun ja luokan saama myönteinen julkisuus ympäristöasioissa ja ympäristö-
kasvatuksen edistäjänä oli pantu merkille:
Sorrila on saanut myönteistä julkisuutta.
TV:ssä oli juttua ja kotona keskustelimme asiasta.
Ylpeyttäkin on tunnettu kun oikein mainetta tuli radiota ja TV:tä myöten.
Kodin tuesta koulussa tehtävälle työlle kertoivat seuraavat kommentit:
__ on antanut positiivista palautetta. Kaikki asiaan liittyvä on ollut kivaa.
Voidaan samaistua koulun yleiseen mielipiteeseen.
Kierrätys ja lajittelu toteutetaan koulussa ja kotona. Tukee toisiaan.
Toivottavasti vaikuttaa myös arvomaailmaan siten, että valintoja tehdessään huo-
mioivat myös niiden vaikutukset ympäristöön.
Retket ja leirikoulut sekä oman suvun tutkimus mainittiin positiivisina asioi-
na:
Isovanhempien kytkeminen mukaan koulu- ja lapsuusmuistoihin ja vanhempien 
omat muistelut ylöskirjattuna.
Luokan tekemät retket ja leirikoulut ym. Vaatineet enemmän kuin ’huvipuistossa’ 
käynnit. Joten kiitos paljon energiapakkaus-opelle!
Ympäristöleirikoulu (3. lk) onnistui hyvin. Vanhemmatkin viihtyivät ja oppilaat 
varsinkin.
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Leirikoulu tosi kiva. Roskaratsia ei kovin ’kiva’, mutta hyödyllinen. 
Olette tehneet ehkä enemmän erilaisia retkiä kuin monet muut luokat ja __ on naut-
tinut niistä paljon.
Vanhempien arvioiden mukaan oppilaiden vastuu ja tietoisuus ympäristöasi-
oista olivat karttuneet yhteisten kouluvuosien aikana:
Tietoisuus ympäristöstä on laajentunut ja kestävän kehityksen perusteet ovat men-
neet perille.
__ on oppinut ymmärtämään, mitä luonto merkitsee meille. Mitä olemme sille teh-
neet ja mitä meidän tarvitsee tehdä ja olla tekemättä, jotta voisimme nauttia luon-
nosta itse ja myös tulevat sukupolvet voisivat nähdä ja kokea puhtaan luonnon.
On tärkeää ymmärtää oman, yksilön vastuu, yhteisestä ympäristöstä.
__ on oppinut ymmärtämään hienosti ympäristöämme uhkaavia vaaroja ja myös 
kertomaan niistä meille vanhemmille.
Toivottavasti __ on oivaltanut asioiden merkityksiä. Yhteiskunnan tärkeät asiat 
ovat tulleet tutuiksi.
Myös kriittisiä palautteita saatiin. Erään palautteen mukaan:
Ei hyötyä, jos ei haittaakaan. Samat tai samankaltaiset asiat olisivat todennäköisesti 
tulleet esiin, ennemmin tai myöhemmin.
Eräästä, heti Itävallan Comenius-matkan jälkeisestä vastauksesta (23.11.2005) 
voi lukea sen, että Comenius-hanke nähtiin irrallisena ja arkea hankaloittavana 
tekijänä. Kommentti oli yksittäinen, ja kyseinen perhe oli muuten hyvin myön-
teinen koulun ja luokan toimintaa kohtaan:
Lapsillehan projektista on käytännössä vaan haittaa kun opettaja on poissa varsinai-
sesta työstään ja sillä aikaa sijaisopettaja hoitaa oppilaiden oppimista. Enemmän on 
varmaan opettajille ollut iloa projektista kun oppilaille. Lapset tuskin ovat päässeet 
matkalle mukaan.
Toisaalta kuitenkin monet vanhemmat näkivät hankkeiden ja niistä saadun 
hyödyn yhteyden:
Hienoa, että opettaja on päässyt kansainväliseen ryhmään. Jatkuvuutta.
__ osallistui innostuneesti unkarilaisten oppilaiden ’huolehtimiseen’ ja tulipa har-
joiteltua englantiakin samalla.
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Kuulee kansainvälisistä tavoista ja kulttuurista. Ajan hengessä/kulttuurissa pysymi-
nen. Tietää, mitä maailmalla tapahtuu.
Kansainvälinen vuorovaikutus tärkeää. Comeniuksen puitteissa kielitaito ja uudet 
muunmaalaiset ihmiset tulee tutuiksi ja heidän erilaisuutensa.
Eräs äiti muisti vielä pitkän yhteisen historian hyödyn:
Kiitos näistä yhteisistä vuosista ja yhteistyöstä samoin. Harvinaista nykyään että ei 
opettaja vaihdu joka vuosi lapsella. Sillä on mielestäni suuri merkitys. Mielestäni 
Sorrilassa on todella hyvät opettajat.
Yhteisten vuosien aikana saadut kokemukset osoittavat, että runsas, vanhem-
mat mukaan ottava yhteistyö, helpotti myös opettajan työtä. Yhteistyö perustui 
luottamukselle ja molemminpuoliselle kunnioitukselle. Tavoite oli sama: taata 
mahdollisimman hyvät eväät nuorten elämäntaipaleelle. Vanhemmat katsoivat 
lastensa saaneen monipuolista kasvatusta, joka vastasi heidän omia arvojaan 
ja toiveitaan.
Koulun muiden opettajien antama palaute
Opettajien käsityksiä ennen Comenius-hanketta
Pyrin muiden opettajien ja rehtorin palautteiden avulla monipuolistamaan ku-
vaa koulun kehittämisprosessista ja sen eri vaiheista. Opettajien palaute oli re-
hellistä ja seikkaperäistä. Siinä paljastui asioita, jotka eivät tulleet esiin tutkija-
opettajan havaintojen perusteella. Vaikka palaute ei ollutkaan kovin kriittistä, 
voivat vastaukset kuitenkin ohjata tulevaisuuden kehittämistoimintaa.
Muille koulun opettajille osoitetussa lähtökartoituksen omaisessa kyse-
lyssä (joulukuu 2002) oli sama runko kuin vanhempien kyselyssä. Vastausten 
perusteella tein saman huomion kuin kotien kohdalla. Yksilöinä opettajilla on 
erittäin ympäristöystävälliset asenteet ja he ovat myös toteuttaneet monia ym-
päristötoimia oman luokkansa kanssa. Sorrilan ympäristöhankkeita ei alettu 
rakentaa tyhjän päälle. Koska on kyse isosta koulusta, eikä tutkimuksen tar-
koitus ollut kartoittaa tilannetta, käsitykset yksittäisten opettajan toiminnasta 
ovat jääneet varjoon. Kääntäen voisi sanoa, että metsästä ei ole erotettu puita! 
Koulun hankkeen koordinointi oli minun harteillani, enkä aina ymmärtänyt 
arvostaa jokaisen työtoverin omassa luokassaan tekemää työtä. Siksi myös 
opettajien äänen kuuleminen oli ehdoton edellytys kehittämisprosessin koko-
naisvaltaisen kuvan luomiseksi. Omat silmälasini olivat vihreät, mutta vasta-
usten perusteella näyttää siltä, että niin olivat myös monien muiden. Roolini 
mukaisesti olin vain näkyvämmin esillä. Ennen kyselyä oli koulussa jo toteu-
tettu ensimmäinen vaihtoehtovappu (kierrätyspäivä) ja perinteinen roskaratsia, 
ja tieto Comenius-hankkeeseen pääsystä oli selvinnyt. Syksyllä 2002 oli myös 
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pidetty Seitsemisen ympäristö-veso, josta opettajat antoivat myös palautetta 
(ks. luku 8). 
Opettajien omat luontokokemukset olivat pohjana heidän omalle luonto-
käsitykselleen ja sille kuvalle, jonka he halusivat välittää omille oppilailleen. 
Luonto oli tärkeä myös oman jaksamisen kannalta:
Yksi voimanlähteistäni on luonto. Toivottavasti voin opena hiukan lisätä huolenpi-
toa ja arvostusta luontoa kohtaan.
Metsälenkki koiran kanssa on todellista hermolepoa. Myös työhön liittyvät aisat 
loksahtavat paikoilleen.
Ei sitä varmaan edes itse tajua, kuinka olennainen osa identiteettiä on rakentunut 
siitä, että on syntynyt ja kasvanut (aika) metsässä. Luontoelämykset ovat tosi tär-
keitä ja olen yrittänyt kasvattaa oppilaita ajattelemaan, että luonto on kuin hyvä ka-
veri, josta välittää, jota kunnioittaa. On kiva tuntea luontokaverit nimeltä – vastuu 
luonnosta kuuluu ihmisyyteen!
Opettajat olivat tehneet luokissa monenlaisia asioita, myös ilman hanketta; 
pienten kanssa eri asioita kuin isompien oppilaitten. Tärkeintä oli konkreetti-
suus, mutta myös globaaleja asioita sivuttiin: 
Metsäretkiä omassa ympäristössä ja kierrätystä yleisesti.
Säästämme voinapeissa ja sammutetaan valot, puolitimme käsipaperit, nyt omat 
pyyhkeet.
Nimikkopuut ja niiden tutkiminen, metsäretket ja kasvinäytteet.
On keskusteltu happamista sateista, sademetsistä, aavikoitumisesta. Globaalia poh-
dintaa, miten ITSE voisi vaikuttaa esim. Ostamalla oikein, tukemalla eri suojelu-
kohteita, on maistettu reilun kaupan tuotteita. Lähiympäristöä on huomioitu paitsi 
’höpinällä, myös tutkimalla.
Opettajien toiveet hankkeen tulevaisuudelle sisälsivät konkreettisuutta ja si-
toutumista:
Pienet käytännön muutokset voivat olla tärkeämpiä kuin suurisuuntaiset ideat, jotka 
jäävät idea-asteelle.
Ei liian korkealle, että kaikki jaksavat osallistua.
Vaikka olisi kuinka pieni hanke, mutta jos sen saisi koskettamaan kaikkia.
Kulutuksen hillinnän tueksi.
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Saada oppilaat ajattelemaan ja että kaikki sitoutuisivat. Jokainen tekisi joitain pie-
niä tekoja. Että saisi julkisuutta ja hyvä esimerkki leviäisi muuallekin.
Käytännönläheistä, realistista (toteutumiskelpoista) ja positiivista, eikä liian kons-
tikasta sananhelinää.
Opettajille tärkeintä ympäristökasvatuksessa oli kulutuksen vähentäminen ja 
kestävän arjen näkyminen pienissä teoissa. Eräs opettaja oli tiivistänyt (tule-
van opetussuunnitelman) tärkeimmän aihekokonaisuuden seuraavasti:
Ympäristökasvatus on ihmiseksi kasvamista, olla ihmisiksi luonnossa, olla ihmisik-
si koulu- ja kotiympäristössä sekä kulutuksen vähentäminen.
Opettajien käsityksiä Comenius-hankkeen päättyessä 
Comenius-hankkeen kolmannen vuoden syksyllä 2005 tein kartoituksen sen 
koetuista hyödyistä, ongelmista ja kehittämistoiveista. Yhdistän samaan tau-
lukkoon (taulukko 4) mielipiteitä myös Comenius-hankkeen loppukoonnista 
keväältä 2006. Rehtorin palautteen käsittelen erikseen.
Taulukko 4. Muiden Sorrilan koulun opettajien Comenius-hanketta koskevia käsityk-
siä hankkeen päättyessä lukuvuonna 2005–2006.
Hankkeen hyöty 
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Koulu on saanut rahaa 
ja opet koulutusta.
Opettajien näkemysten mukaan Comenius-hankkeen hyödyt koko koulun kan-
nalta koskivat koulun yhtenäisyyttä ja yhteistyön lisääntymistä myös koulun 
sisällä. Opetussuunnitelmaan liitetyt valmiit tehtävät olivat tervetulleita, koska 
ne sisälsivät yleensä konkreettisia tutkimuksia. Ulkomaiset vieraat toivat Eu-
roopan lähemmäksi jokaista oppilasta. Täti Vihreä nähtiin koko koulua edusta-
vana ympäristöasioiden konkretisoitumana.
Negatiivisena asiana myös opettajat näkivät vastuun kasaantumisen liiaksi 
yhden henkilön harteille. Hankkeesta tiedottaminen ja tutkimustulosten vertaa-
minen jäivät puolitiehen. Matkajärjestelyihin sisältyi myös tiettyjä jännitteitä. 
Parannusehdotukset liittyivät samoihin asioihin. Tehtävien delegointia pitäisi 
kehittää ja kokemusten vaihtoa oppilaiden välillä lisätä. Avoimen keskustelun 
pohjalta toivottiin päädyttävän muutamiin, mutta syvällisempiin toimiin ja kie-
litaidon ylläpidon kannalta hankkeen tapaisia yhteyksiä haluttiin jatkaa.
Henkilökohtaisiksi hyödyiksi opettajat laskivat kansainvälisistä kontak-
teista johtuvan ammatillisen kehittymisen, mm. kielitaito oli kohentunut ja tie-
tämys muiden maiden koulusysteemeistä. Kaiken kaikkiaan opettajat katsoivat 
saaneensa uusia toimintatapoja ja lisävoimia omaan työhönsä.
Rehtori tuki koko hankkeen ajan taustalla ja oli hengessä mukana, mutta 
hänen tyyliinsä ei kuulunut olla näyttävästi esillä. Siitäkin syystä Täti Vihreän 
rooli korostui. Rehtorin (27.6.2006) mukaan opettajat ovat olleet innostuneita 
eikä entiseen ollut enää paluuta. Ympäristökoulun leima oli omaksuttu osaksi 
identiteettiä. Hänen mielestään tulevaisuuden haasteille oltiin valmiita, mutta 
isossa koulussa muutokset eivät tapahdu hetkessä, eikä opettajien tahdon vas-
taisesti. Opetussuunnitelmiin vietynä sisällöistä oli jäänyt pysyvä jälki. Ote 
haastattelusta: 
Hanke ei enää ole pelkkä Comenius, vaan se on saatu sisään ja on osa kokonai-
suutta.
Koko koulun kannalta: Nyt YHTEEN HIILEEN PUHALTAMISTA. Alkuun ver-
rattuna yhteistyö on lisääntynyt ja hankkeesta on tullut YHTEINEN JUTTU. On 
sovittu sovussa esim. ketkä ovat lähteneet matkalle. Koulussa on ennenkin ollut 
yhteisiä ’voimanponnistuksia, esim. Karjala-viikko, mutta välillä tällainen toiminta 
on ollut kadoksissa. Comenius on tuonut sellaisen ajatuksen, että ympäristö (kas-
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vatus) on arkipäivän juttu. Uskon, että lapsien ja myös vanhempien tietoisuus on 
lisääntynyt..
Opettajien Comenius-hankkeen jälkeisiä käsityksiä
Kaksi vuotta Comenius-hankkeen päättymisen jälkeen kyselin opettajien 
ja rehtorin palautteita ja mielipiteitä. Se tapahtui huhtikuussa 2008. Sähkö-
postiviestissäni oli kaksi kysymystä: Mitkä asiat ovat mielestäsi muuttuneet 
Comenius-hankkeen ajoista ja mitä toivot koulun kehittämisprosessin jatkolta/
oppimisympäristöhankkeelta.
Comeniuksen aikana oli ollut enemmän tekemistä ja sen aikana Eurooppa 
vaikutti olevan lähempänä kuin nyt. Hankkeesta oli kuitenkin jäänyt pysyvä 
jälki Sorrilan elämään. Sen katsottiin luoneen pohjaa myös koulun tulevalle 
kehittämiselle koko työyhteisön voimin.
Roskaratsiat, valojen sammuttamiset, lajittelut luokissa yms. ovat normaaleja käy-
täntöjä. Tutkiva, kokeellinen lähestymistapa opittavina oleviin asioihin on varmasti 
paljon yleisempää kuin ennen. Luontoretket ja yleensä retket koulusta ulos ovat 
saaneet suuremman tilan luokkien elämässä, näin uskon. Tosin aika vähän tietää 
muiden opetuksesta, opehuoneessa ei paljon puhuta tällaisista asioista. Uskoisin, 
että opettajien välinen yhteistyö on lisääntynyt. 
Ulkopuoliset kontaktit ja yhteistyö muiden kanssa on lisääntynyt, työyhteisönä ak-
tivoituminen ja lisääntynyt henkilöstön aktivoituminen, uusia haasteita otettu vas-
taan ja positiivinen suhtautuminen erilaisia asioita kohtaan, innostuttu kehittämään 
omaa työympäristöä monin tavoin.
Oma roolini nähtiin kahdenlaisena: opettajatovereille olin toiminnan moottori 
ja oppilaille elämyksellinen Täti Vihreän hahmo, joka koettiin vielä tärkeäk-
si:
M. Olet aikamoinen moottori.
Sun masinoimat rojektit on olleet tosi priskaavia tollai henkisesti ja koulunkin kan-
nalta, mutta eihän kivireki notkeesti liiku.
Työtoveri oli kuullut parin pikkuoppilaan kommentoineen minut nähdessään: 
”Kato, Täti Vihree.” Olin oppilaille tuttu myös ilman rooliasua.
Uskon, että lasten mielestä hahmo on mukava, Sorrilan positiivinen julkkis. Se in-
nostaa asiaan, jossa on kiva olla mukana. Tärkeää on sen elämyksellisyys.
Opettajat toivoivat oppimisympäristöhankkeelta fyysisten muutosten lisäksi 
keskustelua henkisestä oppimisympäristöstä, sitoutumista ja kunnian-
himoa omaa työtä kohtaan. Integrointi entisiin tapoihin nähtiin tärkeänä ja 
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muutosintoiluun (change addicts, vrt. Hargreaves 2007) sortumista piti varoa. 
Kohtaamisia nähtiin uutena, mahdollisuuksia antavana hankkeena, jonka pii-
ristä oli mahdollista syntyä jopa uusia innovaatioita:
Jotakin näkyvää ja kaikille yhteistä ja hyödyllistä, uudenlaisia oppimisen koke-
muksia ja mahdollisuuksia perinteisten rinnalle, näkyvyyttä ja viihtyisyyttä, uutta 
teknologiaa.
Vähän aralla mielellä olen kuunnellut oppimisympäristöhanketta. Välillä jopa 
ajattelin, että onko luokkahuone oppimisympäristö ollenkaan. Rauhallisesti ajatel-
len uskon kyllä erilaisiin oppimisympäristöihin, kunhan on tarpeeksi välineitä ja 
riittävän pieni ryhmä (esim. puoli luokallista) ja tieto siitä, mitä tehdään ja mikä 
merkitys tekemisellä on. Odotellaan uteliaana, mitä täällä keksitään ja keksitäänkö 
yhdessä uusia INNOVAATIOITA. Ystäväkoulu Espoossa on nyt hajun verran tuttu 
ja sen opettajat tuntuivat hyvin yhteistyöhakuisilta ja ystävällisiltä. Myös ns. henki-
nen oppimisympäristö herättää ajattelua – miten sitä viriteltäisiin ja mitä se olisi?
Viihtyisä oppimisympäristö on paljon muutakin kuin ulkoiset asiat, sohvat ja ko-
ristelut. Peräänkuuluttaisin henkisesti viihtyisää oppimisympäristöä niin oppilaille 
kuin opettajillekin. Jos opettajat viihtyvät työssään (muuallakin kuin opehuonees-
sa), on oppilaillakin hyvä olla. Viihtymiseen vaikuttaa hyvä ja tasavertainen johtaja, 
hyvät suhteet koteihin (myös vanhemmat mukaan koulutyöhön), sitoutuminen ja 
kunnianhimokin oman työn laatua kohtaan.
Rehtori näki tilanteen muuttuneen sen suhteen, että paine ulkoapäin oli lisään-
tynyt. Toisaalta se on lujittanut koulun yhteishenkeä entisestään:
Kun saisi keskittyä oman koulun kehittämiseen omista lähtökohdista käsin. Paineet 
muualta ovat lisääntyneet. Se on kuitenkin lisännyt yhteishenkeä. Me pidetään puo-
liamme. Menneisyys on osoittanut, että tänne ei tuoda pakolla mitään uutta. Meidän 
on itse se keksittävä, kuten Kohtaamisia-hanke.
Opettajien ja rehtorin mielipiteiden mukaan hankkeessa tarvitaan moottoria, 
mutta toisaalta toivotaan myös vastuun jakoa ja sitoutumista. Täti Vihreän roo-
li oli kaksijakoinen. Oppilaiden kannalta siihen liittyi elämyksellisyys ja arvot. 
Koordinaattorin ja moottorin rooli puolestaan oli toinen osa identiteettiä. Sen 
katsottiin hyödyttävän työyhteisöä ja sen kautta koko koulua. Oppimisympä-
ristöhanke nähtiin haasteena. Vanhempien osallistumisen ja tasavertaisen joh-
tajan merkitystä korostettiin. Yhteinen olohuone ja siellä järjestettävät pedago-
giset iltapäivät nähtiin uudenlaisena mahdollisuutena käydä myös syvällisem-
pää pedagogista keskustelua, joka tähän mennessä on koulusta puuttunut:
Nää ehtoopäivät, jolloin vunteerataan jotain yhressä, on tosi hyödyllisiä. Jatketaan 
vaan mun puolesta.
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Opettajien koko tutkimusjakson aluksi antaman palautteen perusteella voi to-
deta, että koulun kestävän kehityksen kasvatuksen hankkeet osuivat hedelmäl-
liseen maaperään. Opettajat olivat tyytyväisiä Comenius-hankkeen tuomaan 
konkreettiseen toimintaan ja mahdollisuuteen kansainvälisiin kontakteihin. 
Koulun kehittämiseen tulevaisuudessa suhtauduttiin positiivisesti. Kohtaami-
sia-hankkeessa nähtiin mahdollisuus uudenlaiseen ja syvällisempään pedago-
giseen keskusteluun ja työympäristön monipuoliseen kehittämiseen. Opettaji-
en ja rehtorin käsitysten mukaan entiseen ei ollut paluuta. Sorrilan koulussa oli 
lähdetty kestävän kehittämisen tielle.
9.4 Sorrilan koulun kehittämistyön eteneminen
Tässä luvussa kuvaan Sorrilan koulun kehittämisjakson eri vaiheita ja niihin 
liittyviä piirteitä. Kuvaan sitä aluksi taulukon avulla niin, että siitä käyvät ilmi 
erilaiset jaksot ja hankkeet (taulukko 5). Käsitykseni koulun kehittämisestä 
perustuu prosessiin, joka keskittyy nimenomaan kestävän kehityksen ja ym-
päristökasvatuksen teemoihin laajentuen lopuksi koskemaan myös oppimis-
ympäristöjä. Yhteenveto perustuu kuvaukseen koulun kehittämisprosessista 
luvussa kahdeksan. Se on eräänlainen kehityskaari, mutta käytän mieluummin 
käsitettä prosessikuvaus, koska koulun kehittäminen perustui visioon jatku-
vasta ja uudistuvasta muutos- ja kehittämisprosessista (vrt. Hart 2004). Aineis-
ton perusteella voi myös todeta, että kyseessä ei ole elinkaari, joka päättyy. 
















































































































































































































































































































































































































































































































































































































Sorrilalla oli jo aikaisemmin ollut yhteisiä voimanponnistuksia ja teemaviik-
koja. Myös ympäristökasvatuksen merkeissä oli toimittu ennenkin. LUMA-
hanke oli tuotu kouluun ilman opettajakunnan yhteistä suostumusta. Siksi 
aloitin tunnustelut ympäristökasvatusta, luontoa ja kierrätystä painottamalla. 
Aluksi toiminta keskittyi työskentelyyn vain oman luokan ja rinnakkaisluokan 
kanssa. Kuitenkin jo vuoden 2002 keväällä koulu oli valmis kansainvälisiin 
hankkeisiin, joista ensimmäiset olivat SEEPS ja ENSI. Vuoden 2002 loppuun 
asti toimittiin SEEPS-hankkeen alla, mutta ENSI vaikutti taustalla. Kuiten-
kin lähes kaikki uudet verkostot olivat tulleet ENSI-tapaamisten eräänlaisina 
kylkiäisinä. Tällainen oli WWF:n Naturewatch, edellisen työpaikan jälkeen 
uudelleen aloitettu GLOBE-ohjelma sekä Comenius-hanke. Kansainväliset ja 
kansalliset sekä paikalliset verkostot syntyivät henkilökohtaisten kontaktien 
kautta. Kyse oli kestävään kehitykseen liittyvistä hankkeista ja yhteistyökump-
paneista, jotka tulivat kouluun muutosagentiksi verrattavan opettajan välityk-
sellä (vrt. Rogers 1995). 
Kuviosta 23 selviävät kaikki Sorrilan koulun yhteistyötahot tutkimusvuo-
sina 2001–2008. Siihen kuuluvat kansainväliset ja kansalliset hankkeet sekä 
paikkakunnan omat yhteistyökumppanit. Joidenkin kanssa yhteistyö oli jatku-
vaa, jotkut liitettiin koulun opetussuunnitelmaan. Toiset olivat intuitioon pe-
rustuvia yhteistyömuotoja, jotka useimmiten saivat alkunsa henkilökohtaisista 
kontakteista. Kuviosta näkyy, että verkostoitumisella oli merkittävä asema 
Sorrilan kehittämishankkeissa. Verkostoituminen kuului myös ENSI-hankkeen 
tavoitteisiin. Paikallisyhteistyön merkitystä korostettiin erityisesti viimeisim-
missä hankkeissa Support ja Kohtaamisia. 
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Kuvio 23. Sorrilan yhteistyötahoja vuosina 2001–2008.
Sorrilan hanketta kokonaisuutena määritteli useiden eri osahankkeiden yhteys. 
Dynaamiset verkostot edesauttoivat oppimista tarjoten jaettuja kokemuksia ja 
asiantuntijuutta (vrt. Posch 2000; Posch & Rauch 2003). Koulumme ei halun-
nut sitoutua vain tiettyyn hankkeeseen, joka olisi tarkkaan määritellyt toimin-
nan ja tavoitteet, vaan se halusi luoda omien yhteistyökumppaneiden joustavan 
verkoston. 
Verkostot synnyttivät myös synergiaa, syntyi win-win-tilanteita, jotka hyö-
dyttivät sekä koulua että yksittäistä opettajaa. Sorrilan koulu onnistui luomaan 
toimintansa tueksi todellisen dynaamisen verkoston (vrt. esim. Posch & 
Rauch 2003). Koulu oli yhteisö, jonka jäsenet pyrkivät löytämään tasapainon 
ulkopuolisia verkostoja hyväksi käyttäen (vrt. Dillon 2002; Hanski ym. 2003; 
Odling-Smee 2003). Hankkeen koordinaattori oli luonut suhteet moniin ENSI-
verkoston jäseniin jo aikaisemmissa yhteyksissä. Muiden työtovereiden tutus-
tuttaminen verkoston jäseniin ja hankkeen tavoitteisiin ei ollut itsestään selvää. 
Oli terveellistä saada kritiikkiä tietynlaisesta ryhmän ”sisäänpäin lämpiävyy-
destä” (ks. esim. Johnson 2006, 56). Toisaalta oli tapauksia, joissa työtoveri oli 
tapaamisissa tai konferensseissa kuin kotonaan. Tilanteet vaihtelivat jokaisen 
henkilökohtaisen innostuksen ja elämäntilanteen mukaan. Omassa koulussa 
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ja verkostoissa toimiessani opin vähitellen antamaan vastuuta muille. Tämä 
onnistui viimeistään siinä vaiheessa, kun Comenius-kouluhanke oli päättynyt 
ja tutkijaopettaja siirtyi syrjään, ensin opintovapaalle ja sitten sivupisteen kou-
luun.
Ison koulun vahvuus oli myös oppilaiden vanhempien muodostamat ver-
kostot. Sekä teollisuusyhteistyö (UPM-Kymmene Tervasaari ja UPM-metsä) 
että läheinen yhteistyö paikallislehden Valkeakosken sanomien kanssa saivat 
alkunsa yhteyksistä oppilaiden vanhempiin. Monissa muissa kaupungin viras-
toissa työskenteli myös oppilaiden vanhempia. Lisäksi oma historiani synty-
peräisenä paikkakuntalaisena ja henkilökohtaiset suhteet antoivat rohkeuden 
moniin spontaaneihin yhteydenottoihin.
Lukuvuoden 2002–2003 jälkeen kansainvälisyys ja yhteisöllisyys alkoivat 
lisääntyä. Comenius-hanke toi kouluun konkreettista toimintaa. Kukin halu-
kas opettaja pääsi vuorollaan matkustamaan. Tämä sitoutti opettajia koulun 
kehittämiseen. Hankkeen yhteiset tehtävät olivat valmiita kokonaisuuksia, 
joita opettajat ottivat mielellään vastaan. Samalla suurin osa niistä liitettiin 
osaksi koulukohtaista opetussuunnitelmaa. Comenius-hanke nosti myös oman 
kulttuurin arvostusta. Liettuan kouluvierailun jälkeen innostuimme juhlimaan 
myös omaa itsenäisyyttämme arvokkaammin. Kansainvälisille vieraille esi-
timme myös ohjelmaa, jossa oma kansanperinne tuli esiin. Mieleenpainuvim-
pia kokemuksia oli yhteinen toteamus Lontoon matkan jälkeen: ”Ihana palata 
tuhansien järvien kesään valmistautuvaan kotimaahan!” Comenius-hankkee-
seen liittyi myös paikallisten yhteistyökumppaneiden tietoinen hakeminen. 
Hakemuksia ja ystävyyskouluvierailuja varten piti etsiä tutustumiskohteita ja 
sponsoreita. Näin alkoi yhteistyö UMP-Kymmenen kanssa. Toisaalta myös 
meihin otettiin yhteyttä. Siten yhteistyö oli vastavuoroista, ja Sorrilan koulu 
osa monikerroksellista systeemiä (vrt. kuvio 15).
Comenius-vierailuille osallistumisesta kehittyi ”myrsky vesilasissa”, joka 
pakotti tarkistamaan päätösten läpinäkyvyyttä. Kaikki miesopettajat olivat ha-
lukkaita osallistumaan syksyn matkaan. Mielestäni asiasta sovittiin yksimie-
lisesti opettajankokouksessa, mutta matkojen varaus hoidettiin varmaan liian 
pikaisesti, koska joku oli pahoittanut mielensä. Tämän jälkeen asia käsiteltiin 
uudelleen ja viimeisen Comenius-vuoden rahat jaettiin tasan. Lontooseen pää-
si matkustamaan lisäkseni yhtä monta opettajaa kuin Itävaltaan (5 opettajaa).
Ympäristökasvatuksessa korostuivat aluksi ekologiset ja taloudelliset pai-
notukset luontotutkimuksineen ja kierrätys- ja lajittelukampanjoineen. En-
simmäinen suuri voimainponnistus oli vaihtoehtovappu keväällä 2002. Sen 
suunnittelussa saatiin kokea yhteisöllisyyttä ja yhteen hiileen puhaltamisen 
tunnetta. Vaihtoehtovapuista ilman ”krääsää” tuli pysyvä käytäntö. Vähitel-
len kestävä kehitys ja sen eri osa-alueet alkoivat saada jalansijaa. Myös käsite 
keke alkoi juurtua koulukäyttöön. Comenius-hankkeen yksinkertainen, mut-
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ta nerokas runko sai aikaan sen, että kestävän kehityksen kaikkia osa-alueita 
alettiin toteuttaa koulussa eheyttäen. Menneisyys ja juuret -teema toi mukaan 
sosiaalisen ja kulttuurisen painotuksen. Samalla alettiin toteuttaa opetussuun-
nitelman mukaisia aihekokonaisuuksia luonnollisena osana koulun käytäntöjä. 
Comenius-hankkeen kautta se tapahtui saumattomasti. Hankkeen avulla löy-
dettiin asioiden välisiä yhteyksiä, oppiainerajoja rikottiin ja tavoiteltiin eheitä 
kokonaisuuksia (vrt. Åhlberg 1998; Loukola 2004; Dillon 2006a; 2006b). Ym-
päristökasvatuksen tai kestävän kehityksen kasvatuksen käsitteitä ei tulkittu 
toisiaan poissulkeviksi. Käytännön työssä nimityksillä ei ollut merkitystä (vrt. 
esim. Ahoranta 2004; Shallcross 2006; Wals 2006a; Tani ym. 2007). Kuiten-
kin oma tiedostamiseni kasvoi niin, että tavoitteeni koulun kehittämisessä oli 
suunnata se kapea-alaisen ympäristökasvatuksen sijasta kestävän kehityksen 
kasvatuksen laaja-alaisten tavoitteiden ja YK:n määritelmien mukaiseksi. Ha-
vaintojeni mukaan myös useiden muiden opettajien käsityksissä tapahtui sa-
mansuuntaista kehitystä.
Comenius-hankkeen jälkeen vetovastuu eli ympäristökoordinaattorin teh-
tävä siirtyi pois Täti Vihreältä. Kahden seuraavan vuoden ympäristövastaavat 
huolehtivat, että kaikki opetussuunnitelman lisäykset toteutettiin ja kestävää 
arkea elettiin. Toiminta vakiintui. Lukuvuonna 2006–2007 elettiin kuitenkin 
eräänlaista siirtymä- ja latenssivaihetta. Aloitetuista hankkeista ja opetussuun-
nitelmaan liitetyistä toiminnoista huolehdittiin, mutta Täti Vihreän tyylinen 
ympäristöasioiden erityispainotus puuttui.
Viimeisen tutkimusvuosi toi tullessaan Kohtaamisia-oppimisympäristö-
hankkeen. Vaikka se oli osa ENSI-verkoston ja Support-hankkeen tavoitteiden 
mukaista toimintaa, saatoimme suunnitella sen mahdollisimman laaja-alai-
seksi ja omista lähtökohdista ponnistavaksi. Perusta oli luotu jo Comenius-
hankkeen aikana, ja siitä oli luonteva jatkaa. Viidennet luokat olivat mukana 
Active Learning -hankkeen pilotoinnissa. Siitä vastuun kantoi lukuvuoden ym-
päristövastaava ja muut viidennen luokan opettajat. Kohtaamisia-hanke pani 
liikkeelle uudenlaisen prosessin, jossa kaikkien aloitteellisuutta, osaamisalu-
eita ja sitoutumista saatettiin käyttää hyväksi. Lisäresurssien avulla oli mah-
dollisuus toteuttaa konkreettisia uudistuksia ja osallistua koulutuksiin. Myös 
oppilaat saattoivat osallistua opintovierailuihin ja työpajoihin, joihin ei ilman 
hankerahaa olisi ollut mahdollisuuksia. Koulussa toteutettiin pieniä uudistuk-
sia (esim. penkit), joista aloite oli tullut oppilailta. Koulun yhteinen olohuone 
ja sen monipuoliset mahdollisuudet aloittivat pedagogisten iltapäivien vieton. 
Ensimmäisessä tapaamisessa oppimisympäristöjä oli kehittämässä myös kun-
nan muita viranhaltijoita. 
Oppimisympäristöajattelu herätti aluksi myös epävarmuutta. Rakentavan 
keskustelun jälkeen opettajat ymmärsivät, että kyse ei ole pelkästään fyysi-
sen oppimisympäristön kehittämisestä. Siihen liittyi erilaisten mahdollisuuk-
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sien, tarjoumien, ja oppilokeroiden, niche, luominen. Ison koulun opettajien 
erilaisuus oli rikkautta, osa monimuotoisuutta eli työyhteisön diversiteettiä. 
Kulttuuriekologiasta johdetut teoriat loivat pohjaa ajattelun muutokselle (vrt. 
Gibson 1979; Kyttä 1995; Dillon 2002; Hanski ym. 2003; Odling-Smee 2003; 
Dillon 2006a; 2006b).
Rehtorin kyky ”lukea” omaa työyhteisöään oli koulun kehittämiselle tär-
keää. Hän halusi pysyä taustalla ja näin antaa muille tilaa toimia. Karismaat-
tinen johtaja ei aina ole paras koulun kehittämisen ja muutoksen kannalta (ks. 
Fullan 2003). Sorrilan rehtori täytti Hargreavesin (2007) kestävän johtajuuden 
tunnusmerkit. Rehtori myös tiesi, että työyhteisössä on voimaa. Sitä ei ollut 
ennenkään (vrt. LUMA-hankkeen pilotointiyritys) saatu pakotettua toimintaan 
ilman opettajakunnan yhteistä suostumusta (vrt. Posch 1995; Sahlberg 1997). 
Ympäristöhankkeilla onnistuttiin löytämään kaikkia yhdistävä ”vihreä lanka”. 
Sorrilan koulu ja rehtorin tyyli johtaa muistuttivat Hargreavesin (1994) esittä-
mää yhteisöllistä työyhteisöä ja siihen liittyvää äidillistä johtajaa. Hän puolusti 
työyhteisönsä tapaa kehittää koulua myös kunnan muiden päätöksentekijöiden 
suuntaan. Koulussa toteutuivat kestävän koulun johtamisen ja kehittämisen 
periaatteet, joissa arvostettiin aikaisempaa asiantuntemusta ja kokemuksia. 
Rehtori oli tasapainottava tekijä liiallisen muutosintoilun hillitsijänä. Viisaa-
na johtajana hän näki myös muutosvastarinnan asiaankuuluvana ja kehitystä 
edistävänä asiana (vrt. Hargreaves 2007). Rehtori tuki koulumme kehittämistä 
silloinkin, kun sitä muilta tahoilta haluttiin jarrutella. Rehtori näki koulumme 
kehittämisen jatkuvana prosessina, joissa hankkeet tukivat ja seurasivat toisi-
aan.
Koulun kehittämisprosessi oli kestävään kehittämiseen perustuva jatkumo, 
jossa aikaisempien kokemusten varaan integroitiin uutta. Kehittämishankkei-
den kautta onnistuttiin toteuttamaan sekä kestävän kehityksen eri osa-alueita 
että eheyttäviä aihekokonaisuuksia saumattomasti. Hankkeessa toteutuivat 
YK:n kestävän kehityksen kasvatuksen vuosikymmenen tavoitteet, mitkä kuu-
luivat myös SEED-hankkeen tavoitteisiin (ks. esim. Loukola 2004; Houtso-
nen 2006). Koulu oli jatkuvan muutoksen tiellä, johon koko työyhteisöllä on 
mahdollisuus vaikuttaa. Sorrila oli ENSI-hankkeen määritelmien mukainen 
ESD-koulu. Se oli ottanut kestävän kehityksen tavoitteet osaksi opetussuunni-
telmaan ja koulun arvoja. Oli lähdetty liikkeelle ekologisista ja taloudellisista 
painotuksista (luontotutkimukset ja lajittelu) ja edetty sosiaalisen ja kulttuuri-
sen kestävyyden suuntaan (ks. esim. Shallcross 2006b, 76; OKKA 2007). 
Vasta aivan tutkimusjakson lopussa Sorrilan koulussa päätettiin edetä kohti 
Vihreä lippu -järjestelmää, koska sen teema energia tuntui liittyvän kiinteästi 
muihin hankkeisiin. Ympäristösertifi ointiin emme sen sijaan olleet valmiita. 
Koulua kehitettiin monimutkaisena ja vastavuoroisena systeeminä, jossa rajoja 
pyrittiin hälventämään (vrt. esim. Bunge 1983; Senge 1990; Sahlberg 1997; 
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Senge ym. 2000; Smith 2003). Oppimisympäristöjen kehittäminen perustui 
ajattelutavan muutokseen ja sen mukainen monipuolinen kehittäminen kuului 
kaikille. Kestävän kehityksen kasvatus ja ympäristökasvatus olivat osa eheää 
opetussuunnitelmallista kokonaisuutta, eivät ainoa kehittämisen kohde.
Sorrilan muutosprosessissa on vaikea erottaa esimerkiksi ekspansiivisen 
muutosprosessin ja perinteisen toimintatutkimuksen kaavan mukaisia eri vai-
heita ongelman havaitsemisesta analyysiin, toimenpiteisiin ryhtymiseen ja 
uuden suunnitelman laatimiseen (vrt. esim. Engeström 1978; Stringer 2004). 
Toimintaa kehitettiin eräänlaisella luonnonmenetelmällä, tilanteita seuraten. 
Interventiot eivät aina olleet tarkoituksellisia. Epäkohtiin puututtiin ja toimin-
taa uudelleensuunnattiin silloin, kun tilanne sitä vaati tai rohkeutta oli kertynyt 
riittävästi (vrt. uudistukset ruokalassa). 
Koulun menestystä tai onnistumista ei verrattu mihinkään muihin oppilai-
toksiin (vrt. Sahlberg 2004). Muutoksessa oli kuitenkin myös muiden tutkijoi-
den havaitsemia ominaisuuksia. Muutos oli hidasta, siihen kuului tietty määrä 
muutosvastarintaa. Yksin ei onnistuttu, vaan yhteistyötä tarvittiin. Muutos oli 
prosessi, ei valmis rakennuspiirustus (vrt. esim. Fullan 1994; Sahlberg 1997; 
Åhlberg 1998; Fullan 2003; Shallcross 2006b). Hytösen (2004) tutkimustulos-
ten mukaan onnistunut muutosidea on toteutuskelpoinen ja hyödyllinen kou-
lulle. Ehkä muutostahti Sorrilassa oli joskus liian tiivis, koska kehityskertomus 
sisältää myös kuvauksia koordinaattoriopettajan väsymisestä ja turhautumi-
sesta. Lopulta löydettiin koulun kestävän kehittämisen tasapaino, jossa entiset 
kokemukset osattiin käyttää hyödyksi ja muutostahtia säädeltiin (vrt. Sahlberg 
1997; Hargreaves 2007). 
Hankkeista tiedottaminen oli usein ongelmallista. Kysymykset milloin, mi-
ten ja mitä pitäisi tiedottaa, risteilivät usein mielessä. Oli vaikea löytää keino, 
joka olisi riittävä hankkeiden onnistumiselle. Opettajahuone oli tavallisen vä-
litunnin aikaan sellainen ”muurahaispesä”, että siellä oli vaikea saada ääntään 
kuuluviin. Toisaalta kaikki eivät aina olleet paikalla. Myös opettajakokoukset 
olivat useimmiten niin täyteen pakattuja muista asioista, että hankkeiden asi-
at eivät tuntuneet olevan tärkeysjärjestyksessä ensimmäisellä sijalla. Lisäksi 
koordinaattorina oli mietittävä, mitä kaikkien työyhteisön jäsenten on tarpeen 
tietää, ja mitä piti tiedottaa vain hanketiimin jäsenille. Tiedottaminen ja yh-
teissuunnitteluajan järjestäminen olivat hankkeen ongelmallisimmat asiat (vrt. 
Hart 2004).
Hankkeesta tiedottaminen koulun ulkopuolelle oli usein suunnittelematon-
ta ja spontaania. Onnistunutta innovaatiota ei erikseen tarvinnut levittää, se 
levisi yleisön tietoon kuin itsestään. Tiedot kulkivat kotiin oppilaiden mukana 
ja median välityksellä laajemmallekin. Laajensin käsitettä hiljainen tieto (ks. 
esim. Bunge 1983; O’Hanlon 2000) myös tiedon levittämiseen. Kutsuin sitä 
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nimellä tahaton vaikuttaminen (tacit dissemination). Hankkeesta tiedottami-
nen loi koulusta positiivista julkisuuskuvaa.
Sorrilan koulun kannalta Täti Vihreän rooliin liittyvä elämyksellisyys teki 
siitä positiivisen roolimallin, jolla oli suuri vaikutus etenkin nuorempien op-
pilaiden asenteiden muokkauksessa. Johnsonin (ks. 2006) tulokset muutosa-
gentin roolista eivät pitäneet kaikilta osin paikkaansa Sorrilan koulun suhteen. 
Hankkeiden alkuaikoina kovin moni ei halunnut samaistua muutosagentin 
rooliin. Täti Vihreä ei kuitenkaan ominut uudistusta omaksi ideakseen, vaan 
koulun kehittämisestä muodostui kaikkien yhteinen tehtävä. Siksi Täti Vih-
reä ei ollut kapea-alainen muutosagentti, vaan koulun kehittämisen innoittaja 
ja muiden elämyksellinen roolimalli. Hahmoon tiivistyi koulun kehittämisen 
pääideologia, kaikinpuolisen kestävän kehityksen edistäminen.
Kuvaavaa koulun kehittämisessä oli se, että verkostoitumisen kautta saadut 
ideat alkoivat elää ja toteutuivat vasta paljon myöhemmin Sorrilaan mukau-
tuneina ratkaisuna. Tällainen oli esimerkiksi visio ”yhteisestä olohuoneesta”, 
josta on muistiinpanoja jo syksyltä 2005 Itävallan partnerivierailun jälkeiseltä 
ajalta. Vasta Kohtaamisia-hankkeen yhteydessä keväällä 2008, idea toteutui. 
Sen aktiivisin toteuttaja osallistui itse kyseiseen Itävallan vierailuun. Bench 
marking toimi koulun kehittämisen hyväksi monessa muussakin yhteydessä 
(suomalaisvastine parastaminen). Kohtaamisia-hankkeen kautta saatoimme 
toteuttaa myös fyysisiä uudistuksia, joita oppilaat olivat toivoneet. Näitä olivat 
pihapenkit, hiekkalaatikko ja sisäpenkit auloissa. Kirjaston takahuoneesta piti 
aluksi tulla kemian ja fysiikan laboratorio, mutta siitä kehittyikin pienopetus-
tila, jossa oppilasryhmä voi opiskella pöytien ääressä. Huone nimettiin ”raati-
huoneeksi”, koska siellä kokoontui myös yhdistetty oppilaskunnan hallitus ja 
ympäristöraati.
Koulun kehittämisessä oli ohjenuorana vastakohtaisuuksien välttäminen 
(vrt. Dillon 2006b). Tutkimustulosteni valossa näyttää ilmeiseltä, että koulun 
koko ei ole merkittävä tekijä koulua arvioitaessa. Sorrilan koulu on Valkeakos-
ken suurin alakoulu. Kuitenkin siellä onnistuttiin vastaamaan tutkimusraportin 
johdannossa esitettyyn haasteeseen eli Sorrilan koulu osoitti olevansa omalei-
mainen kestävää kehitystä ja elämäntapaa edistävä koulu oman lähiseutunsa 
lapsille ja nuorille.




Sorrilan hanke ei syntynyt tyhjästä. Kokonaisuutena voi pitää eräänlaisena innovaa-
tiona, meidän ihan omana mallina. Se pohjaa hyvin vankasti aikaisempiin kokemuk-
siin; omakohtaisiin polkuihini ennen Sorrilaa sekä siellä jo aikaisemmin toteutetun 
pohjalle. Erityisesti se pohjaa osallisten yhteiseen haluun hakea jotain uutta ja tällä 
kertaa se sattui olemaan ympäristöön ja kestävään kehitykseen liittyvää...johtuen 
kaikista mahdollisista monenkirjavista syistä. Siis integroiden aikaisempia koke-
muksia, myös oppien aikaisemmista virheistä voi syntyä jotain uutta joka ’kestää 
koettelun’ mutta on myös valmis muuntumaan ja uusiutumaan niin kuin elämä itse. 
(KF: innovaatio-integraatio, 3.12.2006)
Tutkimusajanjaksosta kootut kokemukset osoittavat, että muutos oli proses-
si, johon kuului monia osahankkeita, jotka kuitenkin liittyivät saumattomasti 
yhteen. Monet niistä toimivat limittäin ja samanaikaisesti. Toiset olivat juuri 
tiettyyn tilanteeseen luotuja toimintamalleja. Koulun elävää ja jatkuvan kehit-
tämisen tapaa ei sidottu liian yksityiskohtaisilla ohjeilla tai sisällöillä. Hargrea-
vesin vertauksen (1994, 238) amebaa muistuttavasta yhteisöllisen työyhteisön 
vuorovaikutusmallista (ks. kuvio 11) oli siirrytty astetta jämäkämpään toimin-
tatapaan. Näen sen monikulmiona, jonka kulmat on pyöristetty. Opettajien ja 
rehtorin antaman palautteen perusteella koulun hankkeet muuttivat Sorrilan 
koulun toimintaa tavoitteellisemmaksi. Hellströmin (2004) tutkimustulosten 
mukaan kehittämishankkeiden päätyttyä koulut usein palasivat vanhoihin 
käytäntöihin. Sorrilan koulussa tämä tilanne koettiin LUMA-hankkeen yhte-
ydessä. Koska meneillään olevat hankkeet eivät kuitenkaan ole erillisiä, vaan 
liittyvät saumattomasti toisiinsa, on kehittämistoiminnalla paljon paremmat 
mahdollisuudet onnistua.
Comenius-hankkeen konkreettisuuden jälkeen oltiin valmiita tarttumaan 
täysin omista lähtökohdista ponnistavaan oppimisympäristöhankkeeseen Koh-
taamisia. Siinä vaiheessa oli käynyt selväksi, että Sorrilan koulu oli kestävästi 
itseään kehittävä ja uudistavasti oppiva yhteisö. Työyhteisössä oli syntynyt 
tarve kehittää koulua omaehtoisesti ja osin myös vapaaehtoisesti. ENSI-hank-
keen vaikutus alettiin tutkimuksen loppuvaiheessa nähdä koulussa myös laa-
jemmin. Sen tavoitteita tuotiin myös selvemmin esille, kun ne ennen olivat 
olleet lähinnä vain hankekoordinaattorin hiljaista tietoa. Syitä ja seurauksia 
on vaikea eritellä, mutta Täti Vihreän ja hankkeiden yhteisvaikutuksesta ja oi-
keaan aikaan sijoittuneesta kehittämisestä tuli kaikkien yhteinen yritys. Kou-
lussa toteutettiin omaleimaista kehittämistä. Yhteiset tilaisuudet ja oppilaiden 
mielipiteiden huomioon ottaminen uudistuksissa lisäsivät koulun me-henkeä 
ja yhteisöllisyyttä. 
Kohtaamisia-hanke johti halukkuuteen aloittaa uusi Comenius-projekti, 
joka toteutuessaan saisi samanlaista tukea ENSI- ja Support-hankkeilta kuin 
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edellinen hankkeemme oli saanut ENSI- ja SEED-hankkeilta. Siksi tulevakaan 
Comenius-hanke ei olisi irrallinen, vaan liittyisi saumattomasti koulun ja mui-
den tukihankkeiden tavoitteisiin. Uskon, että kehittämiskokemusten perusteel-
la vastuut osataan jakaa tasapuolisemmin. Myös oppilaiden tutkimustulosten 
jakamiseen ja hyödyntämiseen on kiinnitettävä huomiota Uudet teknologiaso-
vellutukset, kuten Skype-internetpuhelu ja interaktiivinen valkotaulu eli äly-
taulu antavat siihen keinoja.
9.5 ENSI:n ja siihen läheisesti liittyvien hankkeiden tavoitteiden 
toteutuminen
Sorrila liittyi samaan aikaan sekä ENSI-hankkeeseen että SEEPS-projektiin. 
SEEPS oli EU-rahoitusta saava opettajien täydennyskoulutushanke (Comenius 
2) ja tuntui aluksi konkreettisemmalta kuin ENSI. Käsittelen ensin SEEPS-
hankkeen tavoitteiden toteutumista Sorrilan koulun kohdalla. Suoraan ENSI-
sateenkaarihankkeen alaisia projekteja olivat SEED, Comenius-kouluhanke ja 
Support. Myös Kohtaamisia-hankkeeseen lähdettiin ENSI-verkoston nimissä. 
Sateenkaariajatus tarkoittaa sitä, että taustahenkilöinä toimivat samat maa-
koordinaattorit, ja kaikkien osahankkeiden tavoitteet olivat yhdensuuntaisia 
ENSI-hankkeen tavoitteiden kanssa. Olen jo aiemmin todennut, että ENSI:n 
kohdalla pitäisi oikeastaan puhua ohjelmasta, koska se on jatkunut vuodes-
ta 1986 asti. Eri valtioiden maksamat jäsenmaksut pitävät organisaatiota yllä, 
mutta laajempaa toimintaa järjestetään EU-rahoituksella (esim. SEED ja Sup-
port). Käsittelen ENSI-hankkeen yhteydessä myös tavoitteita, jotka toteutuivat 
sen alaisuudessa toimineiden muiden hankkeiden kautta.
SEEPS
SEEPS-hankkeen päätavoite, whole school approach, oli saada koko koulu 
sitoutumaan kestävän kehityksen mukaiseen muutokseen itsearvioinnin kaut-
ta. Tarkoitus oli tukea koulun oma-aloitteisuutta sekä koko henkilökunnan ja 
oppilaiden sitoutumista. Sorrilan osalta koko koulun hanke toteutui siltä osin, 
että lähdettiin liikkeelle omista lähtökohdista. Koulun kehittäminen oli pro-
sessi, ei erillisten projektien jono. Kaikki hankkeet liittyivät kantavaan, kestä-
vän kehityksen teemaan. SEEPS-hankkeen tavoitteiden mukaista oli aloittaa 
kehittäminen tavalla, joka oli luonnollisinta ja edetä koulun vision suunnassa. 
Sorrilassa edettiin ympäristökasvatuksen ekologisten ja taloudellisten pai-
notusten eli lajittelun ja kierrätyksen kautta kestävän kehityksen sosiaalisiin 
ja kulttuurisiin painotuksiin. Myöskään ympäristökasvatuksen ja kestävän 
kehityksen kasvatuksen määrittelemistä toisiaan poissulkeviksi ei nähty oleel-
lisena. 
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Koulun kehittäminen oli myös mitä parhainta opettajien täydennyskoulu-
tusta. Itsearviointi ei toteutunut systemaattisesti muuten kuin osana tätä tut-
kimusta ja Comenius-hankkeen raportointia. Ympäristösertifi ointiin kuuluva 
arviointi, joka perustuu järjestelmälliseen vastuiden jakoon ja raporttien laati-
miseen, ei ainakaan vielä ollut Sorrilaa varten. Myös koulun ulkoiseen audi-
tointiin liittyvä muiden suorittama kontrolli tai rajoitukset tuntuivat vieraalta. 
Meillä oli oma, tiedostamattomaan itsearviointiin ja refl ektointiin perustuva 
tapa toimia. Kehittämistä jatkettiin suuntaan, jonka aikaisemmat kokemukset 
viitoittivat. Muutos tapahtui kuitenkin pääpiirteittäin SEEPS-hankkeessa (ks. 
myös Fullan 1994;1999) kuvatulla tavalla, mutta sitoutumisen ja osallistu-
misen asteessa oli parantamisen varaa (Shallcross 2006a; 2006b; Shallcross & 
Wals 2006; Wals 2006a;).
Koulun oma visio oli tärkeä, sillä se muovasi koulun muutosprosessia. 
Muiden valmiit mallit eivät sinänsä olleet suoraan sovellettavissa. Myös EN-
SI-hankkeen kautta saadut ideat kulkivat ensin oman suodattimeni läpi (vrt. 
Posch 1995; Shallcross 2006a, 46). Tähän prosessiin kului pitkä aika. Myös 
Shallcrossin (2006b) esittämiin tavoitteisiin kuului eheä ja laaja käsitys kestä-
västi toimivasta koulusta. Siihen kuului oppiainerajojen ylittäminen (cross-
disciplinarity, interdisciplinarity) ja asioiden luova yhdistely. SEEPS-hanke 
ei tarjonnut koululle konkreettista mallia tai valmiita tehtäviä, mutta se toimi 
suunnannäyttäjänä.
SEEPS-hankkeen tavoitteista ei Sorrilassa toteutunut itsearviointi, koska se 
olisi vaatinut opettajakunnalta suurempaa sitoutumista, mihin aluksi olimme 
valmiita. Raporttiin vaadittavien tietojen koonti palveli eniten omia tarpeita-
ni tutkijana, mutta loi pohjaa myös koulun kehittämiselle. ENSI-tapaamisessa 
puhuneen (kevät 2003) Toni Shallcrossin esittämistä asioista monista tuli myös 
Comenius-hankkeen tavoitteita. SEEPS-hanke antoi lähtökohdat kehittää kou-
lua sen omista lähtökohdista käsin. SEEPS:in tavoitteet toteutuivat Sorrilan 
koulussa vasta viiveellä, mikä on koulun kehittämishankkeille tyypillistä.
ENSI
ENSI-hankkeessa ei annettu koulun kehittämiseen valmiita suunnitelmia, vaan 
toiminta perustui koulun omiin linjauksiin konkreettisten esimerkkien avulla. 
Yhdessä muiden hankkeiden avulla ENSI:n päämäärät ja tavoitteet muuttuivat 
käytännön toteutuksiksi. Analysoin seuraavaksi miten hankkeen tavoitteet ja 
pääalueet toteutuivat Sorrilan koulun kehittämisen yhteydessä.
Toimintatutkimuksellisuus: ENSI-hankkeen piirissä kannustettiin opetta-
jia tekemään pienimuotoisia toimintatutkimuksia. Sen periaatteita selvitettiin 
useissa kansainvälisissä työpajoissa, joihin osallistuin (Reichenau, Frascati, 
Barcelona). Esitellyt toimintatutkimukset eivät kuitenkaan tarkoittaneet aka-
teemista tutkimusta, vaan niiden tarkoitus oli kehittää oman työn käytäntöjä. 
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Koulutuksissa korostettiin ”kriittisen ystävän” merkitystä. Sellaisia ystäviä 
olen saanut tutkimusryhmästäni. Heidän esittämänsä rakentava kritiikki on 
vienyt kehittämistyötä eteenpäin.
Osallistuminen ja paikallisyhteistyö: Paikallisyhteistyö laajeni Comenius-
hankkeen kautta niin, että moni hankkeen aikaisista yhteistyökumppaneista 
jäi pysyväksi, koska toiminta liitettiin koulun opetussuunnitelmaa. Esimerk-
ki osallistumisesta ja toimintapätevyydestä oli kolmasluokkalaisten tekemä 
kaupunkiroskisaloite, joka vietiin loppuun asti. Oppilaskuntatoiminta laajeni 
koululla Comenius-hankkeen jälkeen. Useat koulun viihtyisyyttä lisäävät toi-
met tulivat sen ehdotuksesta (pihakalusteita, ruokalan uudistukset). Luonnol-
lisia yhteistyökumppaneita olivat kulloisenkin luokan oppilaiden vanhemmat. 
Jotkut näistä ulottivat vaikutuksensa myös koko kouluun (UMP-Kymmene 
Tervasaari ja UPM-metsä, Valkeakosken sanomat). Käsitekartta kuviossa 23 
havainnollistaa Sorrilan verkostoja, joista osa on paikallisyhteistyötä. Pai-
kallisyhteistyö ja muiden asiantuntijoiden hyväksikäyttö kuuluivat erityises-
ti Support-hankkeen tavoitteisiin. Ne toteutuivat jo Comenius-hankkeessa ja 
myöhemmin myös Kohtaamisia-hankkeessa. Paikallisyhteistyötä eri koulujen 
tai kouluasteiden välillä ei opettajien yhteistyön muodossa juurikaan ollut. 
LUMA-hankkeen ja perusopetuksen opetussuunnitelmauudistuksen jälkeen 
yhteistyö tyrehtyi. Niveltäminen esiopetuksen kanssa on tiiviimpää, koska 
ryhmät toimivat samassa toimipisteessä.
Ekokoulut/ESD-koulut: ENSI-hankkeen eräs päätavoite oli laatia kritee-
rit ekokouluille. Ekokouluilla tarkoitetaan yleensä joko Vihreä lippu -kouluja 
tai ympäristösertifi oituja kouluja. ESD-koululla puolestaan tarkoitettiin jo-
kaista sellaista koulua, jolle kestävä kehitys oli keskeinen tavoite. Määritelmä 
sopi ENSI-ideologiaan ja valmiiden suunnitelmien välttämiseen. Samoin se 
soveltui hyvin Sorrilan omaan ideologiaan, kehittämiseen omista lähtökohdis-
ta käsin. Kerronnallisesta osuudesta käy ilmi, miten monella tavalla Sorrilassa 
toimittiin kestävän kehityksen suuntaisesti. Toimintaa koskevat nimitykset ja 
termit (ympäristökasvatus/kestävän kehityksen kasvatus/kestävää kehitystä 
edistävä kasvatus) eivät olleet käytännön toiminnan kannalta oleellisia asioita. 
Toimintaa määritteli kuitenkin selkeäsi YK:n ja Unescon mukainen laaja käsi-
tys kestävän kehityksen kasvatuksen tavoitteista. Vihreä lippu -ohjelman liittä-
minen mukaan koulun muihin hankkeisiin on osa ulkoista arviointia. Sorrilalla 
on ollut oma tapansa toimia ESD-kouluna. Toimintakauden jälkeen näemme, 
osuvatko näkemyksemme yhteen Vihreä lippu -arviointiraadin näkemysten 
kanssa.
Oppimisympäristöjen kehittäminen: ENSI-hankkeessa oppimisympä-
ristöillä (learnscapes) tarkoitettiin yleensä koulun pihaa. Meillä koulun pihat 
eivät ole aidattuja alueita. Sen sijaan jokamiehen oikeuden turvin lähimetsät ja 
rannat ovat kaikille avoimia opiskeluympäristöjä. Koulun viereinen Tsasounan 
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puisto ja rannat olivat helposti saavutettavissa esimerkiksi WWF:n Nature-
watch-tutkimuksia varten. Sorrilassa lähiympäristöä ja sen tarjoamia mahdol-
lisuuksia hyödynnettiin kokemuksellisessa opiskelussa (lähikauppa, Voipaala, 
Rapola, museot, teollisuuslaitokset, oppilaitokset). Kansainvälisissä konferens-
seissa esittelimme myös Knowledge Forumia erilaisena oppimisympäristönä. 
Comenius-hankkeen aikana oppimisympäristöt laajenivat lähiympäristöön ja 
teollisuuslaitoksiin. Kohtaamisia-hankkeen aikana oppimisympäristöjä alettiin 
kehittää tietoisesti, jolloin huomiota kiinnitettiin myös koulun esteettiseen ja 
sosiaaliseen viihtyisyyteen ja erilaisiin oppimismahdollisuuksiin.
Tietoteknologia: Tietoteknologia ei ollut itsetarkoitus, vaan sen pedagogi-
nen käyttö liittyi kiinteäsi käynnissä olleisiin hankkeisiin. Comenius-hankkeen 
aikana raportoitiin tuloksia, käytiin kirjeenvaihtoa kumppanikoulujen kanssa, 
tallennettiin tutkimuksia tiedostoihin ja haettiin tietoja opiskeltavista asioista. 
Oma luokkani ja lukuvuoden 2006–2007 viidesluokkalaiset tutustuivat Cmap-
Tools-ohjelmaan, jonka avulla voitiin tehdä sähköisiä käsitekarttoja. Kohtaa-
misia-hankkeen aikana koululle hankittiin kaksi interaktiivista valkotaulua/
älytaulua, jollaisista oli saatu kokemuksia lontoolaisessa ystävyyskoulussa ja 
Espoon Keinumäessä (interactive whiteboard). Erityisesi Support-hankkeen 
tavoitteisiin kuuluu tietotekniikan hyödyntäminen kestävän kehityksen kasva-
tuksessa. 
Ympäristökouluajatusten leviäminen: Mainstreaming oli käsite, jolla 
tarkoitettiin ennen kaikkea ideoiden jakamista muille kouluille. Sillä tarkoi-
tettiin kestävän kehityksen kasvatuksen levittämistä koko koulujärjestelmään. 
Sorrilassa oli ensin viisainta aloittaa oman koulun sisältä. Sieltä ympäristökou-
lun maine alkoi levitä positiivisen esimerkin ja innostuksen kautta. Lehdistö ja 
muu media levittivät tietoa Sorrilan toiminnasta ja sen saamista kunnianosoi-
tuksista (WWF-stipendi ja Pirkanmaan ympäristökeskuksen kunniamaininta). 
Ympäristöideat levisivät koteihin ja muille paikkakuntalaisille, eivät niinkään 
naapurikouluihin. Oman koulun konkreettisesta toiminnasta tiedottaminen oli 
keino ulottaa vaikutus myös laajemmalle. Vanhempien palautteen mukaan kes-
tävän kehityksen opit olivat kantautuneet koteihin. ENSI-hankkeen julkaisussa 
(Heinonen 2005) oli kuvaus myös Sorrilan koulusta. ENSI-tapaamisissa saim-
me ja jaoimme ideoita muiden ENSI-koulujen opettajien kanssa. Tutkimuk-
sen päätösvaiheessa olen esitellyt Sorrilan koulun kehittämistä osana ENSI-
verkostoa sekä kansallisissa että kansainvälisissä yhteyksissä. Siksi Sorrilan 
kehittämistoiminta tunnettiin ehkä paremmin muualla kuin omalla paikkakun-
nalla. 
Koulun opetussuunnitelman kehittäminen: Viimeisin opetussuunnitel-
mauudistus toteutettiin vuoden 2004 perusteiden mukaisesti kunnassamme 
keskitetysti. Olin mukana siinä työssä sekä alkuopetuksen että 3–4-luokkien 
ympäristö- ja luonnontiedon ja biologia-maantiedon ja fysiikka-kemian osal-
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ta. Vasta oman koulun Comenius-hankkeen aikana Sorrilassa alettiin toteuttaa 
ENSI-hankeen mukaista opetussuunnitelmauudistusta. Lisäykset oman koulun 
opetussuunnitelmaan olivat kokemuksellisia, toiminnallisia ja liittyivät monel-
la tapaa kestävän kehityksen kasvatukseen. Myös opetussuunnitelmien aihe-
kokonaisuudet tulivat Comenius-hankkeen ansiosta konkreettisiksi, ja niistä 
muodostui eheitä kokonaisuuksia. Oman koulun opetussuunnitelmaan kuuluu 
myös toimintaympäristön kehittäminen. Oppimisympäristöhankkeen kaut-
ta saatoimme jatkaa opetussuunnitelman kehittämistä myös ENSI-hankkeen 
hengessä. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmauudistus ja siihen 
liittyvä paikallisyhteistyö ei enää jatkunut työn valmistuttua. Sen jälkeen Sor-
rilan koulussa keskityttiin kehittämään koulukohtaista opetussuunnitelmaa, ja 
verkostot haettiin muualta.
Dynaamiset ominaisuudet: Aloitteellisuus, itsenäisyys ja sitoutuneisuus 
olivat ENSI-hankkeen tavoitteissa mainittuja dynaamisia ominaisuuksia. 
Hankkeissa tavoitellut ominaisuudet liittyivät aluksi lähinnä hankevastaavan ja 
Täti Vihreän toimintaan. Monet KF-muistilaput kertovat turhautuneisuudesta. 
Toisaalta monia hankkeeseen sisältyviä tehtäviä oli vaikea delegoida, vaikka 
työtoverit usein niin toivoivatkin. Comenius-hankkeen kuluessa sitoutuneisuus 
kuitenkin selvästi lisääntyi. Se tapahtui yleensä samassa tahdissa partnerivie-
railuihin osallistumisen kanssa. Isossa koulussa asioiden selvittäminen muille 
oli vaikeaa. Ympäristöhankkeista ei voinut puhua kaiken aikaa, olihan koulus-
sa monta muutakin tärkeää asiaa hoidettavana. Kun Täti Vihreä astui sivuun, 
koulusta löytyivät hankevastaavat, jotka hoitivat käytännön asiat moitteetto-
masti ja omaan persoonaansa sopivalla tavalla. Kohtaamisia-hankkeen aikana 
alkoi löytyä myös erilaista sitoutuneisuutta, joka perustui vapaaehtoisuuteen. 
Pedagoginen iltapäivä oli mahdollisuus koulun monipuoliseen kehittämiseen.
Dynaamiset verkostot: Sorrila kuului ENSI-hankkeen lisäksi moniin mui-
hin paikallisiin, valtakunnallisiin ja kansainvälisiin verkostoihin. ENSI-hanke 
itsessään oli dynaaminen, toimiva verkosto, joka nimenomaan kannusti ja aut-
toi hakemaan uusia yhteistyökumppaneita. Verkoston dynaamisuutta kuvaa 
myös se, että Suomen ENSI-verkosto toimi myös omaehtoisesti Opetushal-
lituksen järjestämien tapaamisten ohella. Kumppanuudet syntyivät aikaisem-
man yhteistyön pohjalle. Näin verkostot loivat kasvupohjaa uusille hankkeille 
ja aloitteille. Parhaita esimerkkejä olivat henkilökohtaisten kontaktien kautta 
syntyneet koulukumppanuudet Mahnalan ja Keinumäen koulujen kanssa.
Kansainvälisten konferenssien ja koulutusten järjestäminen, tutki-
muksen, hallinnon ja koulujen kokemusten yhdistäminen sekä opettajan-
koulutus: ENSI-hankkeen viimeiset kolme päätavoitetta ja toiminta-aluetta 
toteutuivat selkeimmin hankkeen kansainvälisissä konferensseissa ja seminaa-
reissa (Reichenau, Weilburg, Frascati, Barcelona, Schrewsbury, Hanasaari ja 
Ateena), joihin olen saanut osallistua. Niissä hallinnon, tutkimuksen ja opetta-
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jankoulutuksen edustajat toimivat yhdessä opettajien kanssa. Tapaamisten anti 
oli merkittävä myös omalle koululle. Asioiden suodattaminen ja levittäminen 
kouluun tapahtui koordinaattoriopettajan kautta. Merkittävää oli myös ”ENSI-
ystävien” osallistuminen kyseisiin tapaamisiin ja matkan aikana tapahtunut 
refl ektointi. 
Tutkimustulosten valossa voi päätellä, että ENSI-hankkeen ja siihen lä-
heisesti liittyneiden hankkeiden tavoitteet toteutuivat Sorrilan koulussa hyvin. 
ENSI-hankkeen periaate koulun oman kehityslinjan löytämisestä antoi mah-
dollisuuden etsiä kaikille sopiva ”oma polku”. Tiivistetysti voidaan todeta, että 
Sorrilan kehittämisprosessissa osana ENSI-hanketta toteutuivat monet ajatuk-
set, joita olin pohtinut jo laatiessani omaa tutkimussuunnitelmaani. 
”You fi nd what you need” toteutui myös ammatillisessa mielessä. Koko 
koulua yhdistävä hanke, oppilaiden asenteisiin vaikuttaminen oman esimerkin 
avulla, ison koulun haasteet, täydennyskoulutus yhteisöllisyyttä lisäämässä, 
sitoutuminen, monimuotoisuus ja verkostoituminen sekä opetussuunnitelman 
liittäminen eheäksi kokonaisuudeksi olivat mieltäni askarruttavia asioita, jotka 
toteutuivat ENSI-hankkeen ja koulun omaehtoisen kehittämisen kautta. ENSI-
hankkeen tavoite tukea koulua sen pyrkimyksissä kestävää kehitystä edistä-
väksi kouluksi toteutui. Vasta vuosien kehittämistyön jälkeen ja kahdeksannen 
luvun kehittämiskertomuksen perusteella voi todeta asian tapahtuneen. Siihen 
meni aikaa, ja siihen sisältyi monia vaiheita. Toimintaperiaate ENSI-koulujen 
ja aktiivisten ENSI-opettajien tietoa välittävästä ja suodattavasta roolista toi-
mii Suomen olosuhteissa, koska yhteys koulujen, tutkimuksen ja hallinnon 
välillä on kiinteä. 
Positiiviset kokemukset ja muiden esimerkit (Comenius-vierailut) edesaut-
toivat myös oman koulun kehittämistä. Sorrilan hankkeiden tietynlainen väl-
jyys ja vastakkainasettelun välttäminen antoivat kaikille tilaa kehittää koulua. 
Se tapahtui kuitenkin kaikilta osin sopusoinnussa ENSI-hankkeen tavoitteiden 
kanssa.
9.6 Tarkennettu luotettavuustarkastelu
Tutkimusraportin toisessa luvussa käsittelin luotettavuustarkastelua yleiseltä 
kannalta. Palaan tässä yhteydessä vielä yksityiskohtaisemmin omaa tutkimus-
tani koskevaan tarkasteluun. Samalla perustelen vielä kerran oman tutkimuk-
seni valintoja.
Etnografi selle tutkimukselle tyypillisesti keräsin laajan ja monipuolisen ai-
neiston (ks. esim. Syrjälä ym. 1995; Eskola & Suoranta 1998; Anttila 2000). 
Tältä osin myös tutkimuksen triangulaatio toteutui. Osa aineistosta koostui 
omista huomioistani ja muistiinpanoistani. Tätä kuvaa täydensin muilta koko-
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amallani palautteella. Koska tein havaintoja itse paikan päällä toimien, yhteis-
tä arkea tutkittavieni kanssa eläen, sijoittuivat havainnot pidemmän aikavälin 
kontekstiin. Siksi minulla oli ulkopuolista tutkijaa paremmat mahdollisuudet 
paneutua koulukontekstiin, johon päivittäin vaikuttavat valtavan monet asiat. 
Päivittäiset, toisistaan poikkeavatkin havainnot, asettuivat pitkän seurantajak-
son vuoksi osaksi kokonaisuutta.
Koska olin tutkijaopettaja ja kuuluin tutkittavaan yhteisöön, muiden pa-
lautteesta puuttui todennäköisesti terävin kritiikki, ainakin henkilökohtainen 
kritiikki eri roolejani kohtaan. Tarkkaan asioita analysoimalla olen kuitenkin 
pystynyt kuuntelemaan myös rakentavia ja arvosteleviakin äänenpainoja. 
Rehellisesti, mutta ketään loukkaamatta olen kirjoittanut ylös havaintoja 
myös epäonnistumisista ja hankkeisiin liittyvistä vaikeuksista. Lisäksi olen 
pyrkinyt olemaan erityisen rehellinen omia tunteitani kohtaan ja kirjannut 
ne sellaisina kuin ne kulloinkin ovat ilmenneet. Näin olen pystynyt luomaan 
kehityskertomuksen nousuineen ja laskuineen. Ammatillisen tiedon maisema-
vertaus on ollut tutkimustani viitoittava mielikuva (ks. Clandinin & Connelly 
1995). Koulun kehityskertomus on esitetty suhteessa aikaan, paikkaan ja ti-
laan, huomioiden myös inhimilliset vuorovaikutussuhteet. 
Tutkimukseni uskottavuus perustuu todenmukaisuuteen (verisimilitude), 
joka välittyy lukijalle kokonaisvaltaisen tunnekokemuksen tarjoavan kerto-
muksen kautta. Se on paljon moniulotteisempi asia kuin tietyn väitteen todeksi 
osoittaminen (Heikkinen 2002). Elämään liittyvät monet osa-alueet ja niiden 
vuorovaikutussuhteet yhdistyvät parhaiten kerronnan avulla. Kertomuksilla 
kuvaamme omaa maailmankatsomustamme ja kertomukset määrittelevät paik-
kamme ja asemamme maailmassa. Brunerin (1996 xiv) tapaan voin todeta: 
”Olen päätynyt ottamaan nämä kohtaamiset elämään liittyvinä tosiasioina, ei 
ainoastaan kerronnallisessa tutkimuksessa, vaan koskien kasvatusta yleisesti. 
(I have come to take this confl uence as a fact of life, not only in our own nar-
rative but in educational studies generally).” Kohtaamisia-hanke on koulun 
kehittämiskertomuksen kaunis välietappi: ei pysähdyspaikka, vaan tasanne, 
jolta näkee laajan maiseman.
Kertomus oli toimiva tapa kuvata koulun muutosta, joka ei ollut sarja pro-
jekteja vaan eri osista koostuva prosessi. Oman ääneni lisäksi aineistosta on 
kuulunut myös muiden ihmisten ääni, mikä täydensi kokonaiskuvaa (Bakhtin 
1981). Kokonaisuus oli siksi moniääninen (ks. Heikkinen & Syrjälä 2007). 
Tutkimuksen luotettavuutta kuvaa parhaiten monien tutkijoiden käsitys vaih-
toehtoisten luotettavuuskriteereiden käytöstä (vrt. esim. Lincoln & Guba 1985; 
Syrjälä ym. 1995). Koulun kehityskertomus oli itselleni luontaisin tapa esittää 
asiat, ja se liittyy myös läheisesi opettajan ammatin olemukseen. Siksi minun 
oli tarkoituksenmukaisinta juuri kerronnan avulla pyrkiä todentuntuisuuteen ja 
autenttisuuteen (Vygotsky 1962; 1978; Bruner 1986). Tutkimus sisältää tutki-
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jan totuuden ja muiden tutkimustodellisuuteen liittyvien henkilöiden totuuden. 
Näiden äänien vuoropuhelusta muodostui kokonaisuus, joka pyrki olemaan 
mahdollisimman laaja-alainen.
Toimintatutkijana ja tutkijaopettajana onnistuin tavoittamaan sen laajan 
kokonaisuuden, josta kouluelämä koostuu. Jonkun toisen opettajan näkemys 
asiasta olisi väistämättä erilainen. Kyse on siitä, mistä kohtaa ”maisemaa” 
asioita tarkkailee. Tämä tutkimus on ”minun näköiseni maisema”, johon kuu-
luu paljon mielikuvia ja vertauksia luontoon ja ympäristöön (ks. esim. Schön 
1963; Bruner 1986). Esitystapa oli tasapainossa tutkimusta viitoittavan kon-
tekstin, kestävän kehityksen kasvatuksen ja maailman holistisen olemuksen 
kanssa. Myös Sterlingin (2004) viittaukset oppimisen ekologiaan toteutuivat. 
Vain uudistavan oppimisen kautta on mahdollista muuttaa omia ja koulun käy-
tänteitä. 
Aikaisemmin olen jo todennut, että koulun nimen ja tarkan tutkimusajan 
määrittäminen puhuvat tutkimuksen luotettavuuden puolesta. Ne tutkimukseen 
liittyvät henkilöt, joiden nimi ilmenee joko täysin avoimesti tai nimikirjaime-
na, ovat asiasta tietoisia. Oppilaita jätin tunnistustiedot kokonaan pois, vaik-
ka tutkimusaineistossani ne olivatkin tallella. Oppilaiden vanhemmat anoivat 
myös luvan tutkimustietojen keräämiseen lapsiltaan. 
Riittävän monipuolinen aineisto ja useat lainaukset liittävät tulokset tutkit-
tavaan todellisuuteen. Näin täyttyvät myös perinteiset reliabiliteetin ja validi-
teetin kriteerit Tutkijan vastuu narratiivisessa lähestymistavassa on kuitenkin 
laajempi käsite. ”Hänen velvollisuutensa on valaista lukijaa kertomuksen tar-
koitusperistä. (It is the responsibility of the narrator to enlighten the reader 
of the story”) (Heikkinen 2002, 25). Tarkoitukseni oli raportoida rehellinen ja 
holistinen koulun kehittämisjakson kuvaus, joka samalla oli tutkijaopettajan 
ammatillisen kehittymisen tarina.
Oma persoonani oli myös tutkimuksen väline, jonka ”laitoin täydellisesti 
peliin”. Toimintatutkimuksen perimmäinen tarkoitus on kehittää omaa työtä 
(ks. esim. Carr & Kemmis 1986; Mäntylä, 2007). Se toteutui oman ammatilli-
sen kehittymiseni osalta. Muiden vastausten perusteella voi todeta, että myös 
koulu kokonaisuudessaan kehittyi ja siinä näkyi ”yhdessä tekemisen meininki”. 
Tutkimus toi koulun kehittämiseen oman hiljaisen tietoni lisäksi muiden opet-
tajien, oppilaiden ja heidän vanhempiensa tiedon. Eksplikoituna siitä muodos-
tui yhteistä tietämystä hankkeiden onnistumisista ja epäonnistumisista. Näin 
tutkimus voi olla esimerkkinä myös muualla toteutettavalle koulun kehittämi-
selle (ks. esim. Bunge 1983; Popper 1987; Fien & Tilbury 2002; Hart 2003; 
Sternberg 2003).
Koska kyseessä on koulun kehityskertomuksen ohella omaa opettajaper-
soonani koskeva autobiografi a, on paikallaan tarkastella luotettavuutta myös 
Pattonin (2002) kriteerien pohjalta. Uskon saavuttaneeni vaatimukset seikka-
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peräisen ja rehellisen koulun kehityskertomuksen kautta. Niitä olivat totuu-
dessa pysyminen ja yhteyksien löytäminen, oivallus ja tulkinta, menneen ja 
nykyisyyden esiin tuominen, autenttisuus, uuden oivaltamisen ja henkisen 
kasvun tukeminen. 
Tutkimukseni autenttisuutta ja havahduttavuutta lisää se, että liitin kerto-
mukseen sekä oppilaitten, opettajien että omia spontaaneja ilmauksia, tunteita, 
huolia ja tunteita herättäviä episodeja. Pyrin näin olemaan aito ja vilpitön ja 
liittämään henkilöt kontekstiin. Kävin läpi kertomukseni kaikki vaiheet ja jätin 
ulkopuolelle monia epäoleellisia kohtia. Jäljelle jäänyt tarina on tapahtumien 
kaikki osa-alueet huomioiden se ydin, jonka halusin lukijalle välittää. Tämä 
onnistui parhaiten elämää kuvaavan kerronnan eli narratiivisen lähestymista-
van kautta. Sillä, kuten Bruner (1996, 149) toteaa: ”Elämmehän suurimman 
osan elämästämme maailmassa, joka on rakennettu kertomuksen sääntöjen ja 
keinojen varaan. (Yet, we live most of our lives in a world constructed accord-
ing to the rules and devices of narrative.)”
Tässä raportissa vaihtelevat narratiivisuus ja perinteinen esitystapa. Teoria-
osuus sisältää näytteitä yleensä ainoastaan empiiriseen osaan kuuluvista KF-
pohdinnoista. Toisaalta tutkimustulokset ja raportin kerronnallinen osuus (luku 
8) sisältävät paljon viittauksia teoriaosuudessa mainittuihin teoksiin tai tut-
kijoihin. Lincolnin ja Guban (1985) naturalistinen tutkimusparadigma antaa 
kuitenkin joustavia toimintaohjeita. Schönin (1983) mukaan jokainen toimija 
tarkastelee omaa tapaustaan ainutlaatuisena, eikä sitä siksi voi käsitellä mil-
lään vakiotekniikalla. Kerrontaan perustuva tutkimus on vaativa menetelmä 
siinä mielessä, että se edellyttää tutkimusaiheen täydellistä hallintaa. Tämä oli 
kuitenkin mahdollista saavuttaa, koska tutkimus oli kouluetnografi a ja tutkija 
siten osa tutkittavaa kokonaisuutta. Narratiivisuus antoi mahdollisuuden poi-
keta tiukan perinteisestä tutkimuskaavasta. Näin lukijakunta voi laajeta myös 
akateemista maailmaa laajemmalle. Tutkimus voi onnistua tavoittamaan kaikki 
koulun kehittämisestä kiinnostuneet opettajat, vanhemmat ja jossain vaiheessa 
mahdollisesti myös tutkimukseen osallistuneet oppilaat, joista ”nimikkoluok-
kalaiset” ovat pian päättämässä peruskoulunsa.
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10 Johtopäätökset
Käsitys kestävän kehityksen kasvatuksen ja ympäristökasvatuksen mää-
ritelmien suhteesta syveni sitä mukaa, kun matka maisemassa eteni. Käytän-
nön kouluelämässä määritelmien käytöllä ei ollut kovin suurta merkitystä (vrt. 
Shallcross & Wals 2006; Hopkins & McKeown 2003). Omaan historiaani kuu-
luu jakso, jota määritteli pääsääntöisesti ympäristökasvatus. Ympäristöherk-
kyysajattelu ja siihen liittyvät harjoitukset ja aktiviteetit ovat edelleen tärkeä 
osa myös koulussa tapahtuvaa asenteiden muokkaamista, tie kohti ympäris-
töstä huolehtimiseen ja vaikuttamiseen. Täti Vihreän roolissa yhdistyvät sekä 
ympäristökasvatus- että keke-ajattelu.
Monien tapaamisten ja koulutusten myötä kestävän kehityksen kasvatuksen 
käyttö ja sen lyhenne keke alkoi omalla kohdallani tuntua luonnolliselta. YK:n 
ja Unescon määritelmän mukainen tulkinta alkoi saada jalansijaa kestävän ke-
hityksen kasvatuksen vuosikymmenen vieton myötä (Åhlberg 2005b; 2005c; 
UNESCO 2008) myös laajemmin. Omassa kolmijaossani ympäristökasvatus 
sijoittuu ekologiselle alueelle niin, että sillä on yhteydet kestävän kehityksen 
kaikkiin muihin osiin. Kestävän kehityksen kasvatus on elinikäistä ja kaikki 
osa-alueet huomioon ottavaa (sosiokulttuurinen, ekologinen, taloudellinen). 
Sosiaalisen aspektin merkitys maapallon haasteiden kannalta on oleellinen 
asia. Mielestäni on tärkeä säilyttää sekä ympäristökasvatus että kestävän ke-
hityksen kasvatus toisiaan tukevina käsitteinä siksi, että niissä painotetaan eri 
asioita. Vasta niiden yhdessä muodostama kuva on kokonaisvaltainen. Ympä-
ristökasvatus ottaa paremmin huomioon ympäristöherkkyyden ja rakennetun 
ympäristön merkityksen, kun taas kestävän kehityksen kasvatuksessa painot-
tuvat enemmän sosiaalinen, kulttuurinen ja taloudellinen kestävyys. 
Toimintatutkimukseni tavoite oli kehittää omaa työtä, koulua ja sen käy-
tänteitä (vrt. esim. Carr & Kemmis 1986; Åhlberg & Ahoranta 2005). Siksi 
kokoan vielä yhteen tutkimuksessa esiin tulleet päähuomiot, joita myös muut 
koulun kehittäjät voivat käyttää hyödykseen. Johtopäätökset etenevät yksityis-
kohtaisista havainnoista yleisemmälle tasolle. Muunlaiselle luokitukselle ei 
ole perusteita, koska kyseessä oli kokonaisvaltainen yhteisöllisen oppimisen 
prosessi.
Koulun kehittämisessä on otettava huomioon seuraavia asioita:
1. Oppilaiden tutkimustulosten vertailun on oltava perusteellista ja vasta-
vuoroista.
2. Oma esimerkki on tärkeä, mutta myös muiden esimerkit toimivat virik-
keinä.
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3. Tiedon ja informaation kulkuun on kiinnitettävä erityistä huomiota.
4. Ongelmien esiin nostaminen on kehitystä eteenpäin vievä voima.
5. Asioiden pohtimiselle on järjestettävä yhteistä aikaa.
6. Vastuun jakaminen on tärkeää.
7. Kehittämishankkeisiin kiinteästi liittyvä täydennyskoulutus on hedel-
mällistä.
8. Laaja-alainen kehittämishanke antaa erilaisten taitojen osaajille mah-
dollisuuden toteuttaa itseään.
9. Hanke vaikuttaa myös opettajien henkilökohtaiseen työssä jaksami-
seen.
10. Vanhemmat on voimavara.
11. Verkostoitumisesta on hyötyä koko työyhteisölle.
12. Kehittämishankkeen kautta kansainvälisyys on luonnollinen osa koulu-
työtä.
13. Lisäresurssit kasvattavat intoa koulun kehittämistyötä kohtaan.
14. Sitoutuneisuus ja yhteisöllisyys kasvavat positiivisten kokemusten 
kautta.
15. Tilaa antava ja luottamukseen perustuva johtajuus mahdollistaa kehittä-
mistyön.
16. Integraatio entiseen on osa kestävää kehittämistä ja johtamista.
17. Kehittämishanke tekee koulun kehittämisestä tavoitteellisempaa.
18. Kehittämishankkeilla on suora yhteys opetussuunnitelman kehittämi-
seen.
19. Kehittämishanke lisää kouluviihtyvyyttä ja koulun me-henkeä.
20. Muutokselle on annettava aikaa.
Näiden toimintatutkimuksen tulosten perusteella koulun tulevassa kehittämi-
sessä on kiinnitettävä huomiota erityisesti siihen, että kaikki halukkaat saavat 
toimia omien edellytystensä mukaisesti, ja että jokainen voi tuntea kuuluvansa 
oppivaan yhteisöön. Myös oppilaiden osallistuminen päätöksentekoon on tär-
keää. Tutkimuksen tulokset on saatettava koko kouluyhteisön tietoon. Jäätyäni 
kahdeksi vuodeksi syrjään hankkeen koordinaattorin tehtävistä, muut saivat 
mahdollisuuden kantaa vastuuta. Kehittämiseen kuului myös latenssivaiheita, 
jolloin oli mahdollisuus ottaa ”aikalisä”. Sen aikana kehittyi myös uusi innos-
tus. Rehtorin sanoin: ”Kehittäminen on tullut jäädäkseen.” Koulussa kasvanut 
yhdessä kehittämisen ilmapiiri johti koulun uuteen vaiheeseen, oppimisympä-
ristöhankkeeseen Kohtaamisia.
Koulun kehittäminen oli kaikkia sen osapuolia rikastuttava uudistavan op-
pimisen jatkumo. Tutkimustulosten mukaan Sorrilan koulun kohdalla hankkeet 
jäivät elämään, koska kyseessä eivät olleet erilliset projektit, vaan muutospro-
sessi, joka sai aikaan positiivisen kehittämisen kehän. On tärkeää säilyttää kes-
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kusteluyhteys kaikkien koulun kehittämiseen liittyvien tahojen kanssa, koska 
vasta näkökantojen esiintuomisen kautta voidaan päästä rakentaviin ratkaisui-
hin. Kehittämisprosessiin ja sitä kautta myös tutkimukseen tavallaan kätkeytyi 
useita tapaustutkimuksia. Tässä mielessä Sorrilan hankkeissa toteutuivat toi-
mintatutkimuksen jatkuva laadun parannus ja itseään uudistavat kehät. 
Tutkimusraportin alussa luvussa 2.6 esitetty nuolikuvio 2 antaa kuvan ta-
pahtumien suoraviivaisesta etenemisestä. Kun nyt ajattelen tilannetta tutki-
mustulosten ja luvun kahdeksan kehityskertomuksen valossa, kuva siitä on 
hieman muuttunut. Näen tapahtumissa kouluyhteisön kestävän kehittämisen 
mukaista paluuta entisiin kokemuksiin, joiden pohjalle uudet hankkeet ja kou-
lun kehittäminen perustuvat (vrt. Hargreaves 2007; UNESCO 2008). Kuvio 24 







hankk HANKKEIDEN JOUSTAVA KEHITTELY 
Kuvio 24. Hankkeiden joustava kehittely koulun kestävän kehittämisen viitekehyk-
sessä.
Seuraava kuvio kokoaa yhteen koulun kehittämisprosessissa tapahtuvan 
oppimisen ja systeemiteoreettisen lähestymistavan (kuvio 25).
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UUDISTAVA OPPIMINEN         +          OPPIVA YHTEISÖ            +           KOULU SYSTEEMINÄ 
  = YHTEISÖLLINEN UUDISTAVA OPPIMNEN 
Kuvio 25. Uudistavan oppimisen, oppivan yhteisön ja koulusysteemin yhteisvaikutus 
johtavat yhteisölliseen uudistavaan oppimiseen.
Koulu on monimutkainen systeemi ja lisäksi se on osa monia muita systeemejä 
(vrt. Bunge 1983; Senge 1990; Sterling 2001). Kokonaisuus on kompleksinen 
ja monitasoinen. Kansainvälisten hankkeiden kautta systeemi sai uusia kehiä. 
Toisaalta koulun kehittämishankkeet saivat aikaan sen, että systeemin eri ke-
hien rajapinnat muuttuivat läpäiseviksi. Vaikutteet kulkivat vastavuoroisesti 
koulun ytimestä kouluyhteisöön ja lähiyhteisöön, koulusta koteihin, eri ver-
kostoista kouluun ja päinvastoin (vrt. kuvio 14). Oppiminen ei rajoittunut vain 
koulun lähipiiriin, vaan se laajeni jokaiseen yhteistyökumppaniin ja verkoston 
jäseneen saaden aikaan molemminpuolisia win-win-tilanteita.
Tutkimusasetelmassa koulu, oppilas ja tutkijaopettaja asetettiin erillisiin 
renkaisiin (vrt. kuvio 4), ja niitä yhdistävän osan muodosti koulun hankkeen 
kautta tapahtuva oppiminen. Tulosten mukaan oppiminen ei peruslähtökoh-
tien mukaisesti koskenut opettajista ainoastaan koordinaattorina toimivaa Täti 
Vihreää, vaan jokaista koulun opettajaa. Oppimista tapahtui myös koulun ul-
kopuolella: erilaisissa tapaamisissa ja työpajoissa ja kouluvierailujen kautta. 
Oppilaat saivat monipuolisia oppimiskokemuksia kehittämishankkeisiin ni-
voutuen. Tutkijaopettajan oma oppiminen liittyi hankkeen verkostoissa, kou-
lussa ja oman luokan parissa tapahtuneeseen oppimiseen. Kehittämishankkei-
den kautta tapahtuva oppiminen oli monessa tapauksessa yhdessä ja toinen 
toisiltaan oppimista. Tutkimusraportin kerronnallinen osuus (luku 8) toi esille, 
että eri osia ei todellisuudessa voinut erottaa toisistaan. Kaikkien oppiminen 
vaikutti muiden oppimiseen. Siksi kuvion 25 renkaat lopulta yhdistyivät yh-
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deksi kokonaisuudeksi. Sorrilan koulu ja sen kehittämishankkeet muodostivat 
kaikkien yhteisön jäsenten oppimista tukevan oppivan yhteisön. 
Kaikissa oppimistilanteissa toteutuivat samat sosiokulttuurisen oppimis-
teorian mukaiset periaatteet (ks. esim. Vygotsky 1962; 1978; Engeström 1987; 
2001; Engeström ym. 2002; Claxton 2002; Engeström 2004). Toiminnan teori-
aa kuvaava kolmio (vrt. kuvio 7) tarkoittaa oppimista, jonka laajentunut muoto 
oli uudistava oppiminen. Myös Sorrilan koulussa siihen kuului vastavuoroi-
nen oppiminen, tunteiden merkitys oppimiselle, entisten kokemuksen merki-
tys, sosiaalinen vuorovaikutus, itsensä alttiiksi asettaminen, toisten tukeminen 
(lähikehityksen vyöhyke/ZPD ja rakennustelineet/scaffolding), muilta oppi-
minen ja esimerkin kautta oppiminen (oppipoikaoppiminen/apprenticeship, 
räikkä-ilmiö/ratchet), luovuus, yhteyksien etsiminen ja intuitioon luottaminen. 
Oman oppimiseni kohdalla tunnistan kaikki edellä mainitut piirteet, mutta tut-
kimusjakson aikana saatujen kokemusten perusteella myös muiden oppimises-
sa oli samoja piirteitä. 
Opettajien palautteen perusteella Täti Vihreän hahmo oli ”emotionaalinen 
roolimalli ja Sorrilan positiivinen julkkis”, jonka esimerkkiä imitoimalla op-
pilaat (ja myös muut opettajat) pystyivät sitoutumaan kestävän kehityksen mu-
kaiseen toimintaan. Joskus myös yksittäinen pieni idea poiki käyttökelpoisen 
innovaation (Troijan hevonen: Täti Vihreä, yhteinen olohuone). Hankaukset 
ja jännitteet saivat aikaan jopa uusia innovaatioita, jotka kuitenkin perustuivat 
entisten kokemusten varaan. Uudistavan oppimisen mukaisesti sekä oppija että 
ympäristö muuttuivat ja oppilaat ja opettajat opettivat toisiaan. Sorrilan kou-
lussa toteutui monissa yhteyksissä uudistava oppiminen, jota tutkijasta riip-
puen kutsutaan nimellä ekspansiivinen, transformatiivinen tai korkealaatuinen 
oppiminen (ks. esim. Vygotsky 1962; 1978; Engeström 1987; Åhlberg 1998; 
Claxton 2002; Dillon 2002; Engeström ym. 2002; Engeström 2004; Åhlberg 
2005c; Dillon 2006a; 2006b).
Kun kaikki kuviossa 25 esitetyt toimintaympäristöt yhdistetään samaan 
kuvioon, saadaan eheä kokonaisuus, jota kutsun yhteisölliseksi uudistavaksi 
oppimiseksi. Tutkimustulosten perusteella Sorrilan koulussa onnistuttiin saa-
vuttamaan tilanne, joka osoittautui merkitykselliseksi oppimiskokemukseksi 
kaikille sen osapuolille. Koulun kehittämistä tukivat ennen kaikkea positiivi-
set kokemukset ja vastakkainasettelun välttäminen, vaikka myös hankaluudet 
osattiin ottaa kehittämistä eteenpäin vievinä voimina.
Kuvion 26 avulla kokoan koulun kehittämishankkeiden tavoitteet, koulun 
toiminnan ja erityisesti tutkijaopettajan, hankekoordinaattorin ja Täti Vihre-
än roolien kautta koetun ammatillisen kehittymisen Matkaksi koulun kestävän 
kehittymisen maisemassa. Kuvio muodostaa analogian kulttuuriekologiasta 
johdettujen käsitteiden ja koulun kehittämisprosessin välille. Sen kautta hah-
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motetaan kehittämishankkeiden sijainti ”ajassa ja paikassa” (vrt. O’Sullivan 
1999).
 
























Kuvio 26. Matka koulun kestävän kehittämisen maisemassa. Yhteenveto koulun kehit-
tämisprosessista ja opettajan ammatillisesta kehittymisestä kulttuuriekologiasta johde-
tun analogian avulla kuvattuna.
Maisemavertaus on havainnollinen tapa yhdistää koulun kehittäminen ja siitä 
saadut tutkimustulokset kulttuuriekologiasta johdettuihin määritelmiin. Kyse 
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ei ole suorasta yhteydestä, vaan vertauksesta, jota myös monet tutkijat ovat 
soveltaneet (vrt. Gibson 1979; Sterling 2001; Dillon 2002; Kyttä 2002; Ster-
ling 2004a; 2004b; Dillon 2006b; Manninen ym. 2007). Itse sovellan käsittei-
tä koulun kehittämisprosessiin ja ”omaan sijaintiini maisemassa”. Maisema-
vertaus liittyy läheisesti kertomuksen kahteen maisemaan (toiminta/tietoisuus) 
sekä ammatillisen kehittymisen maisemavertaukseen (ks. Bruner 1986, 14; 
Clandinin & Connelly 1995; Craig 2006). Narratiivinen lähestymistapa antaa 
kertomuksen kautta mahdollisuuden kuvata matkaa omasta näkökulmastani. 
Teen sen omalla äänelläni sekä omilla kielikuvilla ja kuvioilla. Näin saavutan 
parhaan mahdollisen todentuntuisuuden (verisimilitude) (vrt. Vygotsky 1962; 
Schön 1963; Vygotsky 1978; Bakhtin 1981; Bruner 1996). 
Knowledge Forum -muistiinpanot, pieninä jo valmiiksi pohdittuina tarinoi-
na, muodostivat kehittämishanketta kuvaavan kertomuksen rungon. Tutkimus-
tulosten mukaan kestävän kehityksen kasvatus Sorrilan koulussa toteutui myös 
polkuna, joka alkoi luonnonympäristön ja kierrätyksen painotuksista ja eteni 
kohti ihmisen toiminnan vaikutusten ja vastuun korostamista (vrt. Shallcross 
2006b). Oppimistilanteet muistuttivat uuteen maisemaan tutustumista. Oppi-
minen maisemassa oli jatkuvien löytöjen tekemistä, koska: ”Tutustuessaan 
maisemaan henkilö tutkii sitä useasta eri suunnasta. Maiseman etukäteistut-
kimukset vaikuttavat suuresti sekä aloituspisteeseen että kuljettuun reittiin” 
(Dillon 2002, 28).
Tutustuin tutkimusjaksoni aikana maisemaan monelta eri suunnalta. Hanke-
koordinaattorina katselin maisemaa sen etualalta nähden kaikkien osahankkei-
den taustat ja tavoitteet. Asemani takia hahmotin maiseman laaja-alaisemmin 
kuin monet muut siihen kuuluvat henkilöt. Kyseessä on nimenomaan minun 
tulkintani, joka syveni ja kehittyi tutkimusjakson aikana. Toisaalta jokainen 
koulun oppilas, opettaja, muu työntekijä tai lähiyhteisön jäsen katseli maise-
maa omalta ”tarkkailupisteeltään”, joka puolestaan muuttui ajan kuluessa ja 
matkan taittuessa. Vain muutos oli pysyvää. Tarkka vertaus olisi ollut animaa-
tio, kuvaus matkasta, jossa horisontin vuoristo olisi kuitenkin säilynyt samana. 
Kukin henkilö kulki omaa polkuaan, mutta pysytteli näköetäisyydellä toisiin 
kulkijoihin nähden. Toisilla poluilla oli enemmän kulkijoita, toisilla vähem-
män. Jokainen löysi maisemasta oman tapansa oppia, oman oppilokeronsa.
Kuviossa näkyvät Sorrilan koulussa toteutetut eri hankkeet (ENSI, SEEPS, 
SEED, Comenius, Naturewatch, Active Learning, Support, Kohtaamisia ja Vih-
reä lippu), ympäristökasvatuksen kolmijako (about-in-for) ja kestävän kehi-
tyksen kasvatuksen eri osa-alueet (vrt.; UNESCO 1978; Palmer & Neal 1994; 
Posch 1995–2003; Sterling 1996–2004; Palmer 1998; Rauch 1998–2004; Fien 
& Tilbury 2002; Loukola 2004; Hart 2004). 
Koulun hankkeet näkyvät osana maisemaa. ENSI oli kaiken aikaa taus-
talla vaikuttava, horisontissa näkyvä vuoristo. Muut hankkeet ovat lähempä-
350 Mervi Aineslahti
nä. Hankkeista konkreettisimmat ja useimmille koulun opettajille ja oppilaille 
sekä heidän vanhemmilleen tutuimmat olivat Comenius ja Kohtaamisia. Eten-
kin Comenius-hanke oli selkeä, ja siihen liittyi paljon konkreettista toimintaa. 
Hankkeiden koordinaattorina näin maiseman kaikki elementit. Monelle muul-
le opettajalle esimerkiksi ENSI-hanke pysyi kauan tuntemattomana. Koordi-
naattoriopettajana tehtäväni oli suodattaa eri hankkeiden tavoitteet kouluun so-
veltuvaan muotoon, jonka jälkeen koulu yhteisönä haki ”kultaisen keskitien”, 
kaikille sopivan toteutustavan. Se oli koulun kehittämistä omista lähtökohdis-
ta. Lähiverkosto oli yhteydessä kansainvälisiin verkostoihin. Toiminta oli pai-
kallista, glokaalia, mutta yhteydet muihin mahdollistivat globaalin toiminnan 
(vrt. Himanen 2007).
Koulun oppimisympäristöjen kehittämishankkeen kautta päästiin kestä-
vään oppimisympäristöön, joka kunnioitta jokaisen oikeutta oppia itselleen 
parhaalla tavalla vaarantamatta muiden tapaa oppia. Kuten kuviosta ilmenee, 
ympäristö mahdollisimman laaja-alaisesti ymmärrettynä on fyysisen ja sosi-
aalisen ympäristön välisen vuorovaikutuksen muodostama kokonaisuus. Op-
pimisessa ympäristö muuttui ja ympäristö muutti oppijaa sitä mukaan kun se 
tuli tutummaksi. Aina kuitenkin löytyi uusia opittavia asioita, joiden kohdalla 
oppilokero oli valittava uudelleen. Myös opettajan ammatillinen kehittyminen 
tapahtui elinikäisen oppimisen ja kestävän kehityksen mukaisena prosessina 
(vrt. Fullan 2001, 71).
Opettajien erilaiset vahvuudet otettiin käyttöön erityisesti Kohtaamisia-
hankkeessa. Työyhteisön monimuotoisuus (diversiteetti) oli sen rikkaus. Kult-
tuuriekologiseen ajatteluun perustuva oppimisympäristö sisälsi mahdollisuuk-
sia, tarjoumia erilaiseen oppimiseen (Kyttä 2004; Dillon 2006b; Manninen ym. 
2007). Jokaisen yksilön mahdollisuus löytää kulloinenkin paras mahdollinen 
tapa oppia (niche) oli haaste, johon oppimisympäristöhankkeessa kiinnitettiin 
erityishuomiota. Verkostoja luotiin lähelle ja kauas. Opittiin ”alan parhailta” 
(vrt. parastaminen), ja win-win-periaatteen mukaan myös omat parhaat käy-
tännöt levisivät muiden tietoisuuteen. (Dillon 2002; Åhlberg 2005c; Dillon 
2006b). Koulun kestävä johtaminen ja kehittäminen käyttivät hyväkseen sitä 
”ravintoa”, jota ”juuret” ja aikaisemmat kokemukset tarjosivat (vrt. Hargrea-
ves 2007; UNESCO 2008).
Comenius-hankkeen teemat: historia ja juuret, nykyisyys ja tulevaisuus to-
teutuivat muodostaen elämää symboloivan kokonaisuuden. Toiminta perustui 
aikaisempiin kokemuksiin, toteutui nykyisyydessä ja tähysi tulevaisuuteen. 
Kestävä kehitys oli maaperä, jossa hankkeet kasvoivat ja kehittyivät. Hori-
sontin takana siintävät visiot. Niitä ohjaa kestävästä kehityksestä kumpuava 
laajentunut näkemys, jossa YK:n määritelmien mukainen sosiaalinen aspekti, 
ihmisen toiminta ja tasapuolinen hyvän elämän toteutuminen otetaan huomi-
oon. 
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Koska ihminen on osa luonnon systeemejä, vaikkakin monimutkaisten so-
siaalisten suhteiden vuoksi ”erityinen eliö”, meitä rajoittavat ekologian mää-
rittelemät ehdot. Oleellista maapallon kestävän tulevaisuuden kannalta on 
löytää oppimisen ekologia (ecology of learning), uudistava tapa oppia niin, 
että siihen liittyy myös globaali vastuu. Sterling kuvaa oppimista matkana, 
jolle kestävä kehitys asettaa laatuvaatimukset. (Sterling 2001; 2004a; 2004b.) 
Yhteyksien löytyminen ja niiden etsiminen on ensiarvoista niin koulussa kuin 
työpaikoillakin. Sorrilan koulun kehittämishankkeet olivat yhteyksien etsimis-
tä ja löytämistä, läheltä ja kaukaa, työyhteisön sisällä, oppilaiden ja opettajien 
sekä vanhempien ja koulun välillä. Kohtaamisia jatkaa siitä, mihin Comenius 
jäi. ENSI-hankkeen tavoitteita pyritään toteuttamaan myös uusissa hankkeissa 
(esim. uusi Comenius-hanke ja Vihreä lippu -ohjelma).
Mitä uutta tietoa saatiin?
Tutkimuksessani saavutettiin kuusi päätulosta, joiden voi katsoa olevan myös 
kasvatustieteen kannalta uutta tietoa. Nostan ne vielä korostetusti esiin. 
1. Tutkimuksessa luotiin malli, jossa koulun muutosprosessi liitettiin 
systeemiteoreettiseen viitekehykseen. Systeemiteoriaan yhdistettiin 
sosiokulttuurisen oppimisteorian mukainen uudistava oppiminen sekä 
oppiva yhteisö. Näin muodostui kokonaisuus, jota voidaan kutsua yh-
teisölliseksi uudistavaksi oppimiseksi (kuvio 25). Oppimista määrittä-
vien periaatteiden yhdistäminen systeemiajatteluun toi eheyttä moni-
mutkaiseen kokonaisuuteen ja auttoi näkemään yhteyksiä oppimisen ja 
siihen liittyvän ympäristön välillä. Lähiympäristöön ja omaan elämään 
liittyvät kokemukset kasvoivat koskemaan oppimista yhä laajenevissa 
kehissä ja monimutkaisissa verkostoissa.
2. Koulun kehittämisen ja oppimisympäristön kuvaaminen kulttuurieko-
logiasta johdettujen käsitteiden ja maisemavertauksen avulla oli uusi 
tapa selittää samanaikaisia vuorovaikutussuhteita: eri osa-hankkeita ja 
niiden tavoitteiden yhteyksiä. Malliin sisältyy sekä koulun kehittämi-
nen että tutkijaopettajan ammatillinen kasvu (kuvio 26). Kuvio havain-
nollistaa kunkin henkilökohtaista tulkintaa todellisuudesta. Jokaisen 
”paikka maisemassa” on erilainen. Malliin liitettiin myös aikaperspek-
tiivi, jota olisi parhaiten havainnollistanut animaatio. Tällä kuvattiin 
sitä, että koulun kehittämisessä toiminta kehittyi ja muotoutui ”matkan 
varrella” pysyvän tavoitteen suunnassa. Sorrilassa se oli kestävän kehi-
tyksen edistäminen kaikissa sen eri muodoissa. Muutos ei ollut sattu-
manvaraista tai ennakoimatonta. 
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3. Tutkimuksen avulla tuotiin yhteyden pedagogiikka koulun kehittämistä 
koskevaan keskusteluun. Sen avulla voidaan etsiä eheyttäviä ratkaisuja 
yhdistää eri tiedonaloja toisiaan täydentäviksi kokonaisuuksiksi. Kou-
lun kehittämishanke osoittautui toimivaksi keinoksi eheyttää ja luoda 
rikkaita yhteyksiä. Kulttuuriekologiasta johdettu niche-ajattelu tuli tut-
kimuksen kautta ensimmäistä kertaa suomalaiseen koulukeskusteluun. 
Luomani käännös nichelle oli oppilokero. Niche on kulttuuriseen oppi-
miseen liittyvä toiminnallinen ja joustava tila. Yhteyden pedagogiikan 
ja niche-ajattelun konkreettisilla sovellutuksilla on mahdollista luoda 
oppijalähtöisiä ja eheyttäviä oppimisympäristöjä myös koulun tarjo-
amiin oppimistilanteisiin. Silloittamisen ansiosta rajat formaalin, non-
formaalin ja informaalin oppimisen välillä on mahdollista ylittää.
4. Täti Vihreän rooli oli oivallus, joka syntyi intuitiosta. Vaikka idea si-
nällään oli lainattu muista yhteyksistä, sen toteutus oli omintakeinen 
ja uniikki. Roolin kautta tutkijaopettaja sai emotionaalisen ja elämyk-
sellisen yhteyden sekä oppilaisiin että työpaikan aikuisiin (emotional 
scaffolding). Roolihahmo oli käyttäytymismalli, jonka avulla voitiin 
vaikuttaa asenteisiin ja siten edistää kestävää kehitystä. Hahmon esiin-
tyminen loi kouluun yhteishenkeä ja sitoutti myös muita toimimaan. 
Kaksoisrooli hankekoordinaattorina mahdollisti osallistumisen tapaa-
misiin, joiden kautta opettajan oma kompetenssi kasvoi. Koordinaat-
torina toimiminen oli myös tehokasta ammatillista ja henkilökohtaista 
kehittymistä ja väylä suodattaa tavoitteet ja toiminta omaan kouluun 
sopiviksi. Täti Vihreän rooli mursi ennakkokäsityksiä siitä, että muuto-
sagentti ei onnistu sitouttamaan muita koulun kehittämiseen. Täti Vih-
reä oli positiivinen muutosagentti.
5. Suomen ENSI-koulujen opettajien verkosto oli ryhmä, jonka yhteinen 
kompetenssi kasvoi vuosien aikana. Aktiivisesti toimivat jäsenet olivat 
tärkeä yhdysside silloin, kun samalla tavalla sitoutuneita ei vielä löy-
tynyt omasta lähipiiristä. Verkosto oli avoin yhteisö, johon liittyi vah-
vasti tutkimuksellinen ote. Suomen ENSI-verkosto toimi yhdyssiteenä 
kansainvälisen ENSI:n ja koulujen välillä. ENSI-tapaamisista ideat 
kulkeutuivat kouluun koordinaattoriopettajan suodattamana. ENSI-ver-
kostossa eri kouluasteiden oppilaitokset toimivat toisiaan täydentäen. 
Verkoston ja valtiovallan välinen luottamuskulttuuri on tapa, jolla myös 
paikallisen tason koulun kehittäminen voi toteutua.
6. ENSI-hankkeen tueksi luodun Knowledge Forum -ohjelman avulla ta-
pahtui yhteisöllistä tiedonrakentamista, joka etenkin kehittämisjakson 
alussa tuki keskusteluun osallistuneiden oman käyttöteorian muodos-
tumista ja koulun tulevaa kehittämistä. Knowledge Forumin merkitys 
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tutkimuksen kannalta oli merkittävä, koska sen avulla käytiin myös 
ohjauskeskustelua, joka oli mahdollista ajasta ja paikasta riippumatta. 
Knowledge Forumilla koottu aineisto kuvasi kattavasti sekä koulun ke-
hittymistä että tutkijaopettajan omaa ammatillista kasvua. Tutkimuksen 
aineistona se oli ainutlaatuinen kokonaisuus.
Ehdotuksia jatkotutkimuksiksi ja tulevaisuuden visiointi
ENSI-hankkeen piirissä on tekeillä toinen väitöstutkimus, joka koskee erilai-
sen ENSI-koulun, Mahnalan ympäristökoulun kehitystä, historiaa ja kehitys-
kulkuja. Näiden kahden tutkimuksen tuloksia on mielenkiintoista verrata siltä 
osin, mitä yhteisiä tai erilaisia piirteitä liittyy kouluihin, joiden vastuuopetta-
jilla on samanlainen ENSI-tausta.
Toinen toteutuva tutkimus liittyy Sorrilan Kohtaamisia-hankkeen seuran-
taan, koska myös Opetushallitus edellyttää hankkeiden arviointia. Sorrilan 
koulun osalta sen toteuttaa luokanopettajaopiskelija, ja se on hänen pro gradu 
-tutkielmansa. Tutkimus jatkaa siitä, mihin omani jäi, ja siitä syystä opiske-
lijan tekemä opinnäytetyö tulee tarjoamaan mielenkiintoisen vertailupohjan 
tälle tutkimukselle. 
Kohtaamisia-hankkeen lähikumppanille Keinumäen koululle ehdotan kehit-
tämistyötä koskevaa seurantatutkimusta, joka tämän tutkimuksen tietynlaisena 
vertailutkimuksena kertoisi toisen ENSI-koulun kokemuksista oppimisympä-
ristöjä kehittävänä kouluna ja mahdollisista yhteistyön tuomista kokemuksista. 
Näin Sorrilan, Keinumäen ja Mahnalan kouluja koskevat tutkimukset olisivat 
tietynlaisia toistensa Edellä mainitut tutkimukset kertova ENSI-verkoston vah-
vasta tutkimuksellisesta otteesta.
Olisi myös paikallaan tutkia ENSI-sateenvarjon alla toteutettuja Comenius-
hankkeita ja selvittää, mitkä tekijät vaikuttavat niiden onnistumiseen, ja mit-
kä puolestaan hankaloittavat projektien toteutusta. Eri maiden ENSI-koulujen 
vertaaminen keskenään toisi myös valaistusta siihen, miten eri maiden pilotti-
koulut toimivat ja onnistuvat toteuttamaan ENSI-hakkeen tavoitteita. Omassa 
tutkimuksessani esiin tullut suomalaisen opettajan pätevyys ja korkea koulu-
tustaso antaa meille hyvät mahdollisuudet kehittää koulua. Eri maiden olosuh-
teita vertailemalla opettajat ja koulun kehittäjät voisivat jakaa tärkeää tietoa 
keskenään ENSI-hankkeen hengessä. 
Tulevaisuus Sorilassa näyttää koulun kehittämisen suhteen valoisalta, jos 
sille taataan resurssit jatkaa aloittamaansa kehittämistoimintaa. Kohtaamisia-
hanke niveltyy kunnan muihin hankkeisiin moniammatillisen yhteistyön avul-
la. ENSI-hankkeen ja Sorrilan omaksuman pääperiaatteen mukaisesti koulun 
kehitys jatkuu omista lähtökohdista. Sorrilan tapaan kehittää koulua, ns. Sorri-
lan malliin, kuuluu myös monien eri hankkeiden ja verkostojen samanaikaisuus 
ja päällekkäisyys. Siksi oppimisympäristöhanke Kohtaamisia on osa kokonai-
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suutta ja kehityksen ketjua. Se ei ole erillishanke, vaan antaa mahdollisuuden 
kehittää Sorrilan koulua yhteisöllisen oppimisen laaja-alaiseksi, monenlaisten 
oppilokeroiden maisemaksi. Myös Vihreä lippu -ohjelma pyritään liittämään 
osaksi muiden, jo meneillään olevien hankkeiden toimia ja tavoitteita. Se on 
ensimmäinen ulkoiseen arviointiin pyrkivä hanke. Tulevaisuus näyttä, miten 
Sorrilan malli ja Vihreä Lippu -arviointiraadin käsitykset kohtaavat. Sorrila 
jatkaa omaa linjaansa ENSI-hankkeen mukaisena kestävän kehityksen kou-
luna. Positiiviset kokemukset ja vastakkainasettelun välttäminen ovat olleet 
koulun kehittämistä tukevia tekijöitä, joiden aiheuttama synergia on johdatta-
nut kehittämisen suuntaa. 
Monista uusista opettajista on kehittynyt motivoituneita ja sitoutuneita 
koulun kehittäjiä. Aikaisemmat kokemukset muodostavat kehittämisen kivija-
lan. Eräs Sorrilan koulun vahvuus on demokraattinen johtajuus, johon liittyy 
johtajan kyky lukea omaa henkilökuntaansa ja yhteinen historia koulun muun 
henkilökunnan kanssa. Se on kestävää koulun johtamista ja kehittämistä. Se 
perustuu asiantuntijayhteisön työn arvostukseen. Rehtorin asema yhtenä työ-
yhteisön jäsenenä, ei sen yläpuolelta toimivana käskijänä, on antanut muille 
mahdollisuuden kehittää omia erityislahjojaan. Samanlaisen omasta työyhtei-
sössä kasvaneen johtajan Sorrilan tarvitsee myös tulevaisuudessa. Luottamus-
kulttuuri on suomalaisen koululaitoksen vahvuus (vrt. Marja-Leena Loukolan 
toteamus ENSI-tapaamisessa). Sorrilan koulun työyhteisö kantoi mukanaan 
“kollegiaalista muistia”. Avoimuus ja luottamus olivat sen arvokkainta sisäl-
töä. Työyhteisö kehittyi oppivien yksilöidensä kautta. Tutkimuksen pitkäkes-
toisuuden vuoksi yksittäiset toiminnat ja tapahtumat pystyttiin hahmottamaan 
kokonaisuudeksi, jolla oli selkeä tavoite: laaja-alainen kestävä kehittäminen ja 
siihen kasvattaminen.
ENSI-hankkeen haaste on levittää tietoa ohjelman tavoitteista myös muihin 
kouluihin. Henkilökohtainen haaste on tuoda tutkimustulokset oman koulun ja 
muiden koulun kehittämisestä kiinnostuneiden tietoon. Tavoitteeni on tukea 
koulun jatkuvaa omaehtoista kehittämistä pahimpia kompastuskiviä välttäen. 
Haluan tuoda esiin myös tutkimuksessa esiin tulleen asian, että mikään ulko-
puolinen määrittäjä ei saa olla rajoittamassa koulun kehittämistä. Ympäristön 
ja kestävän kehityksen ymmärtäminen mahdollisimman laaja-alaisesti antaa 
myös koulun kehittämiselle vapauden, jonka kautta se voi tuottaa kestäviä 
tuloksia. Koulun opettajien, rehtorin sekä paikallisten kouluviranomaisten ja 
poliittisten päättäjien puhaltaminen yhteen hiileen on kestävän kehittämistyön 
elinehto. Kunnan ja valtion tuen koulun kehittämiselle on oltava keskenään 
yhdensuuntaista. Viimekädessä konkreettiset resurssit kuitenkin määräävät, 
mitä toimia voidaan toteuttaa.
Vuodesta 2000 asti jatkunutta yhteisöllistä tiedonrakentamista Knowled-
ge Forum -alustan ja muiden digitaalisten alustojen sekä ohjelmistojen (esim. 
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CmapTools tai NatureGate) avulla on tärkeää jatkaa. Pitkäkestoinen valtakun-
nallinen tuki ja palvelimien ylläpito on koulujen kehitystyön kannalta oleel-
lista. 
Omassa ”ammatillisen kehittymiseni maisemassa” olen tullut vaiheeseen, 
josta aukenee monia mahdollisuuksia. Tulevaisuus näyttää mihin polut joh-
tavat. Tutkimus ja mahdollisuus olla mukana koulun kehittämisessä ovat an-
taneet rohkeutta ja kasvattaneet kompetenssiani tarttua haasteisiin. Tutkimus 
tulee myös antamaan mahdollisuuden osallistua keskusteluun tiedeyhteisön jä-
senenä, jonne katson voivani tuoda raikkaita tuulahduksia ruohonjuuritasolta, 
koulun ja siellä toimivien ihmisten näkökulmasta.
Kestävä kehitys ei ole päämäärä vaan polku, jonka me itse luomme. Polun 
luominen muuttaa sekä kulkijaa että päämäärää. (vrt. Khan 1995.)
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Liite 1
Knowledge Forum® -yhteisöllinen tiedonrakentamisohjelma:
Knowledge Forum -yhteisöllinen tiedonrakentamisohjelma (collaborative knowledge 
building) on verkkopohjainen ohjelma, jonka avulla asiantuntijat ja käytännön työtä 
tekevät opettajat voivat yhdessä kehittää käytäntöjä. Ohjelman versio 3.4 on ollut Suo-
men OECD/ENSI-hankkeen työvälineenä vuodesta 2000 lähtien. Siihen on osallistu-
nut yliopistotutkijoiden lisäksi ENSI-koulujen opettajia tai oman työnsä tutkijoita. Osa 
näistä on käyttänyt KF-maisemaa myös tutkimuksensa välineenä; käyttöteorian kehit-
tämisessä ja muistiinpanoalustana.
Alun perin ohjelman Suomen ENSI-hankkeelle esitteli professori Mauri Åhlberg. 
Sen tarkoitus oli edistää parhaiden mahdollisten teorioiden, metodien ja teknologian 
käyttöönottoa. Tämän puolestaan nähtiin vaativan useiden alojen asiantuntijuuden ko-
koamista ja integroimista uudenlaisen, syvän ymmärryksen, uusien visioiden, toiminta- 
ja ajattelumallien sekä -strategioiden synnyttämiseksi ja jakamiseksi. 
Tiedonrakentaminen KF:ssä tapahtuu niin, että eri maisemissa (view) tapahtuviin 
keskusteluihin osallistutaan kirjoittamalla sinne muistilappuja (notes). Muistilappuihin 
vastaamalla (build on) tai haluttuun viestiin viittaamalla kehitetään yhteistä tietopoh-
jaa. Viesteihin voi liittää myös kuvia ja tekstitiedostoja. Tekstinkäsittely muistilapus-
sa toimii samoin periaattein kuin Windows-ympäristössä. Viestit näkyvät maisemissa 
ketjuina. Viestin ikonia klikkaamalla sen saa aukeamaan. Viesteihin voi lisätä lyhyitä 
huomioita (annotate) tai nostaa keskustelun ylemmälle tasolle kooten useamman muis-
tilapun saman käsitteen alle (rise above). Sinä aikana, kun itse osallistuin keskustelui-
hin, maisemat saivat nimensä eri osahankkeiden mukaan, kuten SEEPS ja SEED. Myö-
hemmin omaa tutkimustaan tekeville luotiin omaa koulua käsittelevä maisema. Niiden 
osalta yhteinen keskustelu supistui ohjaajan ja tutkijan väliseksi vuoropuheluksi. Kul-
lekin muistilapulle annetaan otsikko, jonka perusteella sen voi löytää. Hakutoiminnalla 
(search) viestejä voi hakea myös päivämäärän ja laatijan mukaan. Muistilappujen info-
toiminnolla selviää, kenen viestiin on vastattu ja kuka on jatkanut viestiä eteenpäin. 
Vuonna 2008 Knowledge Forumista ilmestyi versio 4.7. Se on verkkopohjainen 
ohjelma, jota ylläpidetään Helsingin yliopiston toimesta. Jokainen käyttöoikeudet 
(käyttäjätunnus ja salasana) saanut voi aukaista ohjelman verkko-osoitteesta envedu.
helsinki.fi . Ohejlmasta on sekä perusversio että edistynyt versio (basic/enhanced). 
Ohjelmassa toimivat samat komennot kuin aikaisemmassa versiossa, mutta toiminnot 
on merkitty kuvaikoneina sivun laitaan. Ohjelmasta voi saada näkyviin rivimuotoisen 
muistilappujen listan tai viestiketjun, josta näkyvät kyseisen muistilapun linkit. Uuteen 
versioon on lisätty maisemia, jotka palvelevat ENSI:n uusimpia hankkeita kuten Sup-
port. Lisämaisemat on luotu myös uusille tutkimustyön tekijöille. Ohjelma on käännet-
ty myös suomen kielelle, vaikka esimerkkikuva on englanninkielisestä versiosta.
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Esimerkki Knowledge Forum -aloitusmaisemasta versiosta 3.4.
Esimerkki omasta muistilapustani, josta näkyy myös lainaus viestistä, johon haluan 
kommentoida (versio 3.4). Taustalla näkyvät muut muistilaput ketjuina.
Liitteet 377
Esimerkki Knowledge Forum -version 4.7 maisemasta ja avatusta muistilapusta.

